J ugar, aprender y enseñar propone revisar algunas de las tensio- 
nes, problemas y contradicciones que se generan al incluir el jue- 
go en la escuela. 

El juego, en tanto actividad de significativa incidencia en el de- 
sarrollo infantil, es reconocido por los educadores como situación 
potenciadora de aprendizajes escolares. 

Pero el propósito de incluir espacios lúdicos en la currícula de la 
Educación General Básica (EGB) nos lleva a considerar varios inte- 
rrogantes, como por ejemplo: con qué objetivo incluirlos, de qué 
modo hacerlo, con qué frecuencia y, fundamentalmente, qué re- 
laciones establecemos entre la enseñanza, el aprendizaje y el jue- 
go cuando jugamos con los alumnos en las aulas. 

Este libro plantea reflexiones y brinda una visión del juego en tan- 
to actividad generadora de desarrollo, en la que resulta posible en- 
señar y aprender sin necesidad de desvirtuar la esencia y el sentido 
lúdico. El texto propone una perspectiva en la cual la enseñanza 
puede contribuir al despliegue y al enriquecimiento del juego mismo. 

Jugar, aprender y enseñar aporta elementos al debate sobre la 
deseabilidad y la viabilidad del juego en las aulas con la esperanza 
de que diferentes profesionales de la educación, interesados en 
esta temática, encuentren formas de promover lo lúdico y poten- 
ciar sus prácticas. 
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Capítulo 1 
EL JUEGO Y LA CULTURA 


[...] El juego auténtico, puro, constituye un fundamento y 
un factor de la cultura. [...] que existe previamente a la cul- 
tura, y que la acompaña y penetra desde sus comienzos has- 
ta su extinción. Siempre tropezará con el juego como cuali- 
dad determinante de la acción, que se diferencia de la vida 
"corriente" (HUIZINGA, J., 1972, pág. 15). 


1. SOBRE EL CONCEPTO DE JUEGO: 
LA COMPLEJIDAD DE UNA DEFINICIÓN 


¿A qué nos referimos cuando decimos "juego" y cuando le 
proponemos a alguien jugar? El concepto de juego parece aso- 
ciarse en nuestros discursos cotidianos a variadas situaciones y 
sentidos. Todos parecemos comprender, sin grandes replanteos, 


algunas frases como "es sólo un juego de palabras", "no es en 
serio, es un juego", "su honestidad está en juego", "se juega el 
todo por el todo", "es divertido porque es un juego". Quienes 


integramos espacios educativos nos encontramos con afirmacio- 
nes habituales como "priorizamos el juego y la creatividad como 
formas de aprendizaje", "aprendemos jugando", "todas sus ca- 
pacidades y habilidades se ponen en juego". El concepto de "jue- 
go" ¿guarda en todos estos casos el mismo significado? 

Es recurrente el señalamiento por parte de los estudiosos del 
juego acerca del carácter complejo o incluso imposible de su de- 
finición (Elkonin, 1980; Garvey, 1978; Huizinga, 1951; Linaza y 
Maldonado, 1987; Ortega, 1992, 1995; Martínez Criado, 1998; 
Díaz Vega, 1997). La actividad lúdica comparte atributos con 
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otras actividades humanas y con frecuencia suele derivarse de 
pautas de comportamiento no lúdicas que se realizan de modo 
simulado. 

El juego del hombre adopta formas cambiantes en el devenir 
de su desarrollo. Diversos enfoques abocados al estudio del jue- 
go han dado lugar a una amplia gama de ideas en relación con 
su origen, función y vínculos posibles de establecer con numero- 
sos fenómenos cognitivos y sociales, como la creatividad, la reso- 
lución de problemas, el aprendizaje del lenguaje, la enseñanza es- 
colar, la construcción de papeles sociales, entre otros. El análisis 
de estas relaciones pone de relieve la contribución del juego para 
el desarrollo de diversas capacidades del sujeto y para su inser- 
ción y adaptación en el mundo no lúdico. 

La naturaleza propia del juego denota cierta complejidad pa- 
ra la formulación de una definición lo suficientemente abarcadu- 
ra, capaz de contemplar todas sus características y formas cam- 
biantes, de mayor elaboración conforme el desarrollo del sujeto. 
El historiador holandés Johan Huizinga (1872-1945) en su libro 
Homo Ludens presenta el juego como un fenómeno cultural y 
resalta su condición de actividad cuya función humana y social 
resulta tan importante como la reflexión y el trabajo. En su in- 
tento por caracterizar la actividad lúdica, y al advertir la dificul- 
tad que esto supone, Huizinga opta por la descripción de un 
conjunto de rasgos que permitirían reconocerla y diferenciarla de 
otras actividades humanas no lúdicas: su carácter de libertad, su 
diferenciación de la vida corriente, su capacidad de repetición, su 
regulación por reglas específicas que definen los campos de jue- 
go, su cualidad de ser creadora de orden y tener un fin en sí mis- 
ma. Retomaremos estos rasgos para desarrollar algunas condi- 
ciones que entendemos como propias de lo lúdico con la 
intención de compartir con nuestros lectores un significado co- 
mún para el juego que nos permita referir a él con mayor clari- 


dad en las siguientes páginas. 


El juego es una actividad libre 

Todo juego es, antes que nada, una actividad libre. Es elegida 
por el sujeto que juega, quien se siente libre de hacerlo. Proba- 
blemente, la libertad resulte la característica más importante de 
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la actividad lúdica, y estaría vinculada fundamentalmente al gus- 
to que experimenta un jugador al jugar. Un juego no se desarro- 
lla por encargo o por mandatos de otros, puede iniciarse, sus- 
penderse o culminarse en cualquier momento y no responde a 
necesidades físicas ni a obligaciones morales. 


El juego es una situación ficticia que supone un tiempo 
y un espacio 

Todo juego supone una situación ficticia o imaginaria que 
marca cierta diferenciación de la vida corriente y permite al suje- 
to refugiarse en un contexto de actividad que posee una tenden- 
cia propia. Se juega dentro de ciertos límites de tiempo y espacio, 
en los cuales se sabe que se trata de un "como si” que define su 


curso y su sentido. 


Las reglas del juego tienen una función central 

Como anticipábamos, todo juego se desenvuelve en un cam- 
po o escenario particular, ya sea material o imaginario, de un 
modo expreso o tácito, pero siempre marcado de antemano por 
reglas particulares que lo delimitan. Ellas facilitan la instalación 
y el sostén de mundos temporarios que implican la suspensión 
momentánea de las reglas que ordenan el mundo habitual y, al 
mismo tiempo, el establecimiento de nuevas "leyes" propias del 
juego que regulan el desarrollo de una actividad que se agota en 
sí misma. Es decir que la actividad lúdica tiene como objeto úni- 


co el jugar y no persigue metas o finalidades extrínsecas. 


El juego supone motivaciones intrínsecas y guarda un fin en sí 
mismo 

Las motivaciones que originan y orientan el juego son de ca- 
rácter intrínsecas y resultan inherentemente improductivas en 
términos utilitarios (Garvey, 1978). En esta misma línea se expli- 
ca que en las situaciones lúdicas los medios cobran importancia 
por sobre los fines. La actividad se va construyendo en su propio 
desarrollo y en este sentido, el proceso adquiere mayor impor- 


tancia que el producto final alcanzado. 
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Un juego puede ser repetido pero su desarrollo nunca 
determinado 

El juego tiene una estructura y adquiere con frecuencia un 
formato cultural. Una vez que se ha jugado, la actividad perma- 
nece en el recuerdo como creación y puede ser repetida en cual- 
quier otro momento. Pero debe advertirse que aun en su reitera- 
ción nunca deja de ser una actividad incierta (Caillois, 1967). El 
desarrollo del juego no podría verse determinado ni su resultado 
ser conocido de antemano. La situación de juego abre siempre 
un espacio para la invención y para la iniciativa del jugador, 
plantea la necesidad de buscar alternativas y construir posibles 
respuestas a las situaciones que se presentan, las que se conside- 
ran libres y originales dentro de los límites de las reglas previa- 


mente establecidas. 


El juego genera cierto orden y tensión en el jugador 

El juego resulta un creador de orden en la medida que exige 
cierto orden para su desarrollo, es decir, el cumplimiento de re- 
glas por parte de los diferentes participantes. Cualquier desvia- 
ción o alteración en ese orden puede poner en riesgo la actividad 
misma o bien terminar por anularla. En cuanto se traspasan las 
reglas establecidas, se deshace el mundo del juego. 

Aun cuando suene algo paradójico, el orden característico de 
todo juego se combina con cierto grado de incertidumbre y de 
azar que movilizan al sujeto hacia una resolución y lo implican 
en un determinado esfuerzo para alcanzar el éxito que se propo- 
ne. Esto se traduce generalmente en una participación activa por 
parte del jugador y en la puesta a prueba de diferentes faculta- 
des: su fuerza corporal, su resistencia, su inventiva para ajustar- 
se a las reglas en su propósito de ganar, atendiendo a los límites 
de lo permitido por la situación. Esto puede observarse clara- 
mente en los juegos que implican el despliegue de cierta habili- 
dad del individuo. La tensión va cobrando mayor importancia 
en la medida en que el juego va adquiriendo carácter de pugna, y 
en las competencias deportivas alcanza su máximo nivel. 


Cabe en este punto aclarar que si bien es condición del juego 
guardar como propósito único el jugar, son varias y significativas 
sus contribuciones en tanto promotor y potenciador de múltiples 
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logros que la misma escena de juego facilita y que exceden los lí- 
mites de los objetivos meramente lúdicos. En línea con los plan- 
teos de Bruner (1984) y en los análisis de situaciones de juego 
realizados por Ortega (1992) y Parra (1986) entre otros, enten- 
demos que por lo general el niño, al participar de instancias de 
juego, procura dominar lo difícil y se propone superar los pro- 
blemas que se le presentan. En particular, parece enfrentar obstá- 
culos que podrían resultar paralizantes en otras situaciones. Esta 
búsqueda de control y mayor dominio conduce al pequeño a 
consolidar y afianzar habilidades. A reiterarlas por el placer que 
esto le genera. Las nuevas adquisiciones toman un sentido ins- 
trumental y tienden a integrarse en conductas más complejas. 

En el marco de escenarios lúdicos los niños aprenden a domi- 
nar ámbitos del saber y saber-hacer complejos, preservando su 
significado cultural. Por esa razón concebimos la actividad lúdi- 
ca como relevante para el aprendizaje y el desarrollo subjetivo. 
La consideración de los factores cognitivos y sociales que inter- 
vienen en la actividad lúdica nos lleva a la superación de la tan 
renombrada importancia del placer que experimenta el niño 
cuando juega como principal atributo de la actividad. 

Los rasgos presentados como constitutivos e inherentes a todo 
juego permiten considerar la actividad lúdica libre, espontánea y 
voluntaria del sujeto. Podrá apreciarse que varios de sus rasgos 
resultan también constitutivos de otras actividades humanas no 
lúdicas, como el trabajo, las actividades artísticas y el ocio. Ello 
nos permitirá afirmar que el juego guarda ciertas conexiones sis- 
temáticas con lo que no es juego (Garvey, 1978). Estas relaciones 
resultan de gran importancia, fundamentalmente aquellas que ha- 
cen referencia a los vínculos posibles de establecer entre las ins- 
tancias de juego y los procesos de desarrollo, de aprendizaje y de 

enseñanza. 

Se verá también cómo algunas de las condiciones propias que 
distinguen la actividad lúdica entran en cierta tensión a la hora de 
pensar la inclusión del juego en situaciones de enseñanza y de 
aprendizaje escolar. Fundamentalmente su carácter de libertad y 
de ser una actividad que guarda un fin en sí misma. Estas condi- 
ciones parecen marcar límites y plantear debates en el marco de 
un contexto que tiene claras finalidades educativas y productivas, 
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que se ve fuertemente dirigido y con escasos márgenes para las li- 
bres elecciones de los alumnos en las actividades que se proponen. 


1.1. El juego: ¿actividad o estructura? 


No contamos con una definición única de juego de claro con- 
senso capaz de abarcar la complejidad de su naturaleza e incluir 
la totalidad de sus atributos. Nos encontramos frente a una no- 
ción abierta y polisémica que por momentos se vuelve algo am- 
bigua en algunas de las formas y usos que asume. Una diversidad 
de fenómenos suelen ser designados con el término "juego" y 
cuesta por momentos encontrar los motivos por los cuales activi- 
dades muy diferentes en sus formatos son nominadas -en nues- 
tra lengua y también en otras- por una misma palabra. 


Gilíes Brougére (1998) propone explorar la noción lingüística 
de juego con la intención de reunir indicios que permitan descu- 
brir las diversas representaciones que suelen asociarse a ese tér- 
mino. Así reconoce tres niveles de significado en la palabra "jue- 
go" que ayudan a distinguir las diferentes connotaciones que se 
asignan a este concepto en el contexto escolar, y advertir algunas 
confusiones frecuentes. 

En un primer nivel la noción de juego referiría a una activi- 
dad (play, en inglés), una situación en la que un sujeto o varios 
de ellos juegan. El juego se entendería, de este modo, como 
aquello que el vocabulario científico ha dado en llamar "la acti- 
vidad lúdica”, aludiendo a la actividad que se reconoce por ob- 
servación externa, o bien por el sentimiento personal de quienes 


participan de ella. 


En un segundo sentido, el juego puede ser definido como una 
estructura regida por un conjunto de reglas (game, en inglés) que 
existe y subsiste con independencia de los jugadores que de ella 
participan. Este segundo nivel, aludiría a los juegos comúnmente 
denominados de salón o de mesa, como el ajedrez o las damas, o 
bien a los juegos populares como el fútbol. El juego es así enten- 
dido como el conjunto de condiciones que permiten su desarro- 
llo, fundamentalmente las reglas que lo ordenan y los elementos 


involucrados, como las piezas, el tablero, entre otros. 
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En un tercer nivel, la noción de juego podría asociarse al tér- 
mino "juguete”. El uso de juguetes suele vincularse a la tempra- 
na infancia, en un marco de mayor amplitud o fuera de toda de- 
terminación de un sistema de reglas tendientes a regular la 
actividad del jugador. En este sentido, el juguete no resultaría 
exactamente una materialización del juego pero podría evocar 
diferentes aspectos de la realidad que el sujeto estaría en condi- 
ciones de manipular a su voluntad. Contrariamente al juguete, 
el juego en tanto estructura (segundo nivel) implica una forma 
de uso lúdico explícito que asume frecuentemente el carácter de 
regla. 

Ciertas ambigiedades que parecen desprenderse del término 
"juego" en el idioma español se resuelven en otras lenguas, co- 
mo el inglés, valiéndose de dos palabras diferentes para designar 
la actividad del sujeto y su estructura, es decir, el jugar como 
play y al conjunto de reglas que lo regulan como game. 

Las distinciones planteadas podrían colaborar con nuestra in- 
tención de esclarecer y diferenciar diversos sentidos que parecen 
mezclarse y hasta confundirse al utilizar la noción de juego en 
contextos educativos. Así, resulta posible reconocer en el con- 
cepto de juego la actividad del sujeto. Enfatizar, como veremos 
lo hacen diversas perspectivas teóricas, la acción del jugador, ge- 
neralmente considerada libre y espontánea, ligada a las variadas 
formas de jugar que caracterizan las diferentes etapas del desa- 
rrollo humano. Desde esta perspectiva, la acción del sujeto otor- 
ga un significado al término "juego". Diversos autores resaltan 
el potencial de la actividad lúdica como libre y creativa, definida 
por la intención y decisión del sujeto que juega, en tanto recono- 
cen la dificultad que implica su inclusión en el marco de las cla- 

ses escolares fuertemente organizadas, dirigidas y controladas. 

Un sentido diferente parece tener el término "juego" en la es- 
cuela al aludir a aquellas propuestas planificadas y organizadas, 
en ocasiones con independencia de los alumnos que se proponen 
como participantes de ellas y que suelen incluirse en las aulas 
con fines diversos: promover el desarrollo de habilidades especí- 
ficas, favorecer el aprendizaje de contenidos, introducir un nue- 
vo tema para desarrollar en la clase, afianzar saberes ya adquiri- 


dos y promover la socialización de los alumnos. Propuestas que 
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suelen ser ideadas y dirigidas por los docentes, quienes explicitan 
las reglas que permiten concretar los fines pedagógicos. 

Denominaremos en adelante juegos didácticos o propuestas 
escolares con tonos lúdicos a esta segunda acepción de la pala- 
bra "juego" y reservaremos la categoría de actividad lúdica para 
referir a la actividad que involucra de un modo más libre y es- 
pontáneo las decisiones y acciones del jugador. Esta delimita- 
ción, como se verá luego, no resulta tan sencilla y es posible que 
en la cambiante actividad escolar una misma situación lúdica 
tenga por momentos un signo u otro. 


1.2. Hacia una clasificación de los juegos entendidos 
como estructura 


La variedad de juegos que podrían definirse en la considera- 
ción de estructura (o game) vuelve casi imposible su distribución 
en grupos determinados por categorías estrictas o representati- 
vas. Distintos autores, de diversos campos disciplinares, toman 
en consideración diferentes variables para una posible clasifica- 
ción: la edad de los jugadores, su relación con sus etapas evolu- 
tivas, el carácter individual o colectivo, la inclusión de materiales 
específicos, etc. 


Roger Caillois (1967) propone una posible división, que si 
bien no pretende cubrir enteramente el universo de los juegos, 
permitiría ubicarlos en sectores delimitados por un principio or- 
ganizador. Su clasificación responde a un enfoque sociológico del 
juego que no persigue fines pedagógicos ni involucra relación al- 
guna con el orden escolar. Sin embargo, puede resultar un apor- 
te útil en relación con nuestro propósito de especificar los diver- 
sos sentidos que podría asumir la noción de juego en contextos 
educativos, e ilustrar las formas en que las estructuras lúdicas 
podrían vincularse a las acciones que demandan de aquellos que 
participan de ellas en calidad de jugadores. Haremos entonces 
un breve recorrido por las agrupaciones que Caillois plantea, se- 
gún predominen en ellas componentes de competencia, de azar, 
de simulacro o vértigo. 
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a) juegos de competencia: implican siempre una rivalidad en tor- 
no de una o varias cualidades o capacidades de los sujetos 
participantes como la rapidez, la resistencia, la memoria, la 
habilidad, entre otras. Esta rivalidad lleva a los competidores 
a asumir una posición activa, pues la esencia misma del juego 
se encuentra en el deseo y propósito del sujeto de superar al 
adversario y ver así reconocidas sus posibilidades en un terre- 
no determinado. Esto requiere cierta concentración del juga- 
dor, su esfuerzo y voluntad para alcanzar los objetivos pro- 
puestos y vencer a sus rivales. En algún sentido, da cuenta de 
un mérito personal, de la perseverancia y preparación de los 
sujetos participantes. 

b) juegos de azar: excluyen la decisión, la voluntad y el esfuerzo 

del jugador. El sujeto permanece pasivo y librado a su suerte; 
sus acciones se encuentran determinadas por aquello que la 
suerte indique. Por oposición al juego de competencia, la ac- 
ción del jugador guarda poca repercusión, su influencia resulta 
prácticamente nula en los resultados posibles de alcanzar y en 
la superación de sus adversarios. El juego de azar niega en cier- 
to sentido el trabajo, la perseverancia y la habilidad del juga- 
dor, pues "el destino es el único artífice de la victoria" (Cai- 
llois, 1967). Ejemplos claros de esta categoría suelen ser el 
juego de lotería, la ruleta, y en su mayoría los juegos de dados 
y naipes. 
Algunos de los juegos más conocidos o populares combinan 
competencia y azar, fundamentalmente los juegos de barajas, 
en los cuales el azar suele regir el conjunto de cartas que cada 
jugador recibe en una partida. Luego será el sujeto quien pro- 
curará idear y resolver, con las barajas recibidas en suerte, la 
jugada que le permita vencer a sus compañeros. Pondrá así en 
escena sus habilidades y conocimientos para sacar el mejor 
provecho de las condiciones accidentales iniciales. 

c) Juegos de simulacro: son aquellos juegos que además de cons- 
tituir una situación ficticia, separada de lo real y regida por 
sus propias reglas, plantean al jugador la posibilidad de asu- 
mir un papel imaginario, convirtiéndose así en un personaje 
que se conduce en consecuencia. "El sujeto juega a creer [...] 
y hacer creer a los demás que es distinto de sí mismo [...]. 
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Disfraza su personalidad, se aleja momentáneamente de ella 
para fingir otra" (Caillois, 1967). El disfraz y la actuación 
suelen ser constitutivos de esta clase de juegos. El placer con- 
siste, entonces, en simular ser otras personas y el jugador en- 
cuentra el gusto por lo lúdico al disfrazarse, ponerse una 
máscara y representar a otros.' 

d) Juegos de vértigo: estos juegos suelen convocar a aquellos que 
buscan el vértigo, que desafían la estabilidad y sienten placer 
frente a la sensación de pánico voluptuoso ante la velocidad, 
los movimientos giratorios, las piruetas y las caídas. Actual- 
mente contamos con una multitud de medios y aparatos so- 
fisticados que colaboran con la institucionalización del vérti- 
go como forma de juego en nuestra sociedad. Se instalan en 


parques, distintos espacios de diversión y de atracciones. 


La clasificación propuesta por Caillois y las relaciones que 
plantea entre la estructura del juego y la disposición necesaria 
del sujeto para participar de él nos orientan en el planteo de va- 
rios interrogantes acerca del origen y el sentido de la actividad 
lúdica, es decir, del jugar como actividad: ¿es una actividad es- 
pontánea?; ¿podríamos pensar en diferentes formas de jugar en 
el seno de diferentes culturas?; ¿sería esta clasificación represen- 
tativa del juego en todas las sociedades y épocas?; ¿podría pen- 


sarse el juego como una actividad cultural? 


1. Caillois refiere bajo la designación de juegos de simulacro a los juegos de 
actuación o imitación, en particular de representación teatral e interpretación 
dramática, en los cuales los participantes recrean los pensamientos y comporta- 
mientos de otros sujetos, en ocasiones figuras conocidas, y procuran manifestar- 
se en consecuencia. Este sentido de lo lúdico y la referencia a su estructura guar- 
daría connotaciones diferentes a! juego definido como simbólico o protagonizado 
(Piaget, 1946; Vigotsky, 1933; Elkonin, 1980), fundamentalmente vinculado al 
desarrollo del niño, en el cual no podríamos establecer una estructura que existe 
y subsiste con independencia del jugador que la construye, en relación con sus 
propias necesidades, en el devenir del juego mismo. En las consideraciones de 
Caillois al juego de simulacro en el niño se resaltan como únicos rasgos estables 
la tendencia a la imitación de personas adultas por él conocidas y la utilización 
de juguetes y utensilios en miniatura para tal fin. 
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13. La actividad lúdica: ¿de carácter espontáneo o cultural? 


Para responder estas preguntas tomo la distinción que hace 
Caillois entre paidia y ludus. Con estos términos designa formas 
diferentes de jugar. Resultan de extremos entre los cuales podría 
ubicarse la diversidad de juegos incluidos en cada uno de los 
cuadrantes ya descriptos. Cada uno de ellos podría seguir una 
evolución hacia las formas concebidas por Caillois como más ci- 
vilizadas de juego. 

En un primer extremo, con el término "paidia", se alude a las 
manifestaciones espontáneas e instintivas del jugador: acciones 
improvisadas, en ocasiones tumultuosas y hasta exuberantes, 
que constituyen de hecho la esencia del juego. 

En el polo opuesto se ubica el ludus, como tendencia comple- 
mentaria, en la cual la espontaneidad y la exuberancia se verían 
prácticamente absorbidas y disciplinadas. Resulta así "comple- 
mento y educación de la paidia a la cual disciplina y enriquece" 
(Caillois, 1967). El ludus facilitaría el desarrollo de habilidades 
específicas y la adquisición de respuestas a los problemas que 
plantea el orden convencional. Posibilitaría la adquisición de 
nuevas capacidades en un marco que exige la sujeción a reglas 
determinadas. Esta segunda tendencia atribuiría una virtud civi- 
lizadora a los juegos a medida que el niño avanza en su desarro- 
llo» Puesto que en sus acciones se reflejarían los valores morales 
e intelectuales propios de su cultura de pertenencia. 

La combinación paidia-ludus nos orienta en la consideración 
de la actividad lúdica como una acción básicamente social que se 
"gina en la actividad espontánea del niño y que asumiría pro- 
gresivamente formas de organización culturalmente consensua- 
2**- En ellas se expresarían las preferencias por los diferentes es- 
tilos I.S. d. presentados según se ponderen los impulsos, 
'** Aalores y las habilidades que cada cultura prioriza. 

^sto s supuestos permiten reforzar nuestra intención delibera- 
" de evitar plantear a priori una definición única y acabada de 
J"gx«o. gj concepto de juego podría asumir sentidos diferentes 
Err ANelación al contexto cultural en el cual se incluye y se utiliza. 


P^r ello que nos vemos en la necesidad de reflexionar sobre 
Cru. ISEA, q.. gien proponerse en la escuela, en tanto 
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contexto social que porta una cultura particular. Estaríamos así 
en condiciones de aproximarnos, de manera cuidadosa, a los di- 
versos significados que allí suelen asociarse a las estructuras lúdi- 
cas (game) así como también a la actividad propia del niño en su 
participación en ellas. A tales fines, creemos conveniente comen- 
zar por revisar algunas de las transformaciones que parece haber 
sufrido el juego en nuestra cultura moderna. Cultura que ha da- 
do origen al surgimiento de la escuela en tanto sistema masivo y 
obligatorio, y que plantea nuevos significados en relación con el 


juego y la educación. 


2. JUEGO Y CULTURA: PARADOJAS QUE PLANTEA 
LA CULTURA MODERNA 


Como anticipamos, la noción de juego se entiende siempre en 
el marco de un contexto cultural que le otorga significados. El 
uso del término "juego" puede considerarse un hecho social, 
pues designa una imagen o concepción de juego propia de la so- 
ciedad en la que es utilizado (Brougére, 1998). Nuestra noción 
de juego no parece vincularse a una designación científica del fe- 
nómeno sino más bien a un uso cotidiano del término, que con- 
nota interpretaciones y supuestos sociales diversos. 

Wittgenstein (1988) en su libro Investigaciones filosóficas se- 
ñala que cada lenguaje se ve ligado a lo que denomina una "for- 
ma de vida". Su visión pragmática de la lengua permite conside- 
rar los diferentes significados que portan las palabras en relación 
con los contextos de uso en los cuales se enuncian, es decir, en 
estrecho vínculo con las formas de vida propias de un grupo. 
Así, explica la existencia de una vasta diversidad de formas de 
lenguaje que surgen, se utilizan y también caen en desuso, en di- 
ferentes comunidades y culturas. 


Desde esta perspectiva entendemos que comprender la noción 
de juego en el marco de un contexto social implica conocer las 
formas en las que en él se juega, así como también, el conjunto 
de significados que suelen atribuirse a esa actividad. Referir a la 
noción de juego en abstracto, por fuera de los usos y sentidos 
culturales que se le asignan, sería vaciarla de sentido. Es por ello 
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que nos dedicaremos en el próximo apartado a analizar los signi- 
ficados particulares que lo lúdico connota en el marco de la cul- 
tura moderna. Recordemos que los juegos, como todo otro obje- 
to y función, tienen por significaciones esenciales las estructuras 


sociales en las que se inscriben (Jaulín, 1981). 


2.1. Juego y trabajo: relaciones de oposición y alternancia 


En la modernidad la actividad lúdica parece vincularse a una 
variedad de significados, que responden, probablemente, a dife- 
rentes discursos organizados en un sistema de posiciones dicotó- 
micas, tanto positivas como negativas. Gilíes Brougére (op.cit. 
1998) explica esta situación como una lucha entre dos paradig- 
mas enfrentados por la forma en que conciben lo lúdico en el es- 
cenario social. El primero, entiende el juego como un fenómeno 
cultural, como una forma de actividad plena de sentido que 
cumple una importante función social. Paradigma que se vería 
representado, entre otros, por las ideas de Johan Huizinga y Ro- 
ger Caillois, planteadas en apartados anteriores. El segundo pa- 
radigma concibe la actividad lúdica por oposición a la actividad 
de trabajo. Ello significa que el juego es reconocido en tanto ins- 
tancia que permite al hombre el necesario descanso y distensión 
frente a su esfuerzo en situaciones productivas. 

Esta particular dualidad moderna reserva para la actividad 
lúdica un lugar de complemento o de alternancia, desconocién- 
dole una finalidad o función en sí misma. La asocia a lo diverti- 
do, recreativo, a la "pérdida de tiempo" y al ocio, por carecer de 
fines utilitarios desde el punto de vista material. Esta segunda 
concepción diferencia lo lúdico de lo "serio" como el aprendiza- 
je escolar, que supone que el esfuerzo y el trabajo son las máxi- 
mas virtudes. 

Este segundo paradigma parece predominar y organizar el es- 
pacio del juego en el orden social moderno occidental, y ello se 
expresa en los principios educativos planteados por algunos de 
sus exponentes pedagógicos. "Lo que se torna complejo —o prác- 
ticamente imposible dentro de los parámetros de la modernidad- 
es adoptar una mirada hacia el juego despojada de su connota- 
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ción de trabajo. [...] El juego no aparece como una instancia di- 
ferenciadora, y aunque aparezca con aspectos específicamente 
humanos es por resultado del trabajo mismo, de una manera cul- 
turalmente regulada de existencia" (Aizencang y Baquero, 2000, 
pág. 58) 

El sentido particular que cobra lo lúdico en la cultura moder- 
na muestra rupturas significativas con relación a la valoración 
del juego en otras configuraciones culturales, en otros contextos 
históricos, regidos por "otras formas de vida". Si bien un análi- 
sis histórico que permita detallar la presencia de lo lúdico en las 
diferentes culturas excede los propósitos y márgenes de este tra- 
bajo, un breve recorrido por las civilizaciones griega y romana 
nos permite descubrir que la concepción moderna de juego es 
producto de un proceso histórico que ha llevado, en el marco de 
un orden social industrial-urbano, al distanciamiento de la acti- 
vidad lúdica del orden público y religioso. 

En las formas de vida romanas que tomaremos como primer 
ejemplo, el juego parece asumir un lugar central en tanto reino 
del imaginario colectivo, del teatro y del circo. Lo lúdico se ve 
estrechamente ligado a un sentido religioso y es vivido como un 
espectáculo, una fiesta que conserva todas las características de 
un ritual religioso, que se propone tanto como ofrenda a Dios, 
como para alegría y relajación de los hombres. El concepto de 
ludus designa dos sentidos bien diferentes: el de ser una activi- 
dad libre y espontánea, vinculada a la diversión, y el de ser con- 
siderado un ejercicio escolar, como preparación para la adquisi- 
ción de la lectura y la escritura. El juego se ve asociado a una 
forma de actividad escolar que reivindica su condición de espa- 
cio imaginario o simulacro de lo real. 

En el seno de esta civilización se destacan dos formas de jue- 
go como constitutivas de un importante acervo cultural. La pri- 
mera está vinculada al teatro, la mímica y la danza, y enfatiza 
los rasgos del "como si” o situación imaginaria. La segunda está 
compuesta por juegos de circo, como las corridas y doma de ani- 
males, los combates y las competencias atléticas. 

Por otro lado, la actividad lúdica en la cultura griega conno- 
ta diferentes usos y significados y su esencia parece reposar en su 
sentido de competencia. Los griegos instituyen en el año 776 a. 
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C. los juegos olímpicos, que incluyen hasta nuestros días tanto 
competidores como espectadores del juego, dando lugar al surgi- 
miento de nuevas figuras heroicas. Las competencias deportivas, 
de gran importancia en las formas de vida griegas, resultan cere- 
monia, o ritos de iniciación de los jóvenes, que califican de ma- 
nera prestigiosa a los vencedores. De allí se desprende su benefi- 
cio cultural: mientras permite al joven dar cuenta de su 
dinamismo y capacidad en el marco de una competencia, facilita 
su socialización al implicarlo en la sujeción a reglas de juego es- 
trictas y a controles severos. 

Por otra parte, el latín propone tres términos diferentes para 
referir al juego: atbos que designa lucha, combate y competencia; 
agón que remite a asamblea y se asocia fundamentalmente a los 
juegos públicos, a las competencias deportivas, y finalmente paidia 
vinculado a la niñez, a los juegos y competencias del niño en las 
veredas. Esta distinción, además de asignar significados varios a lo 
lúdico, incluye claramente la esfera de la infancia como etapa de 
juego y plantea su inclusión en diferentes espacios sociales. 

En otras dimensiones culturales el juego asume varias funcio- 
nes: a) ser un ejercicio de preparación para la guerra, que se dife- 
rencia justamente de ella por su condición de ficción; b) integrar 
el mundo del teatro griego, actividad que participa, a su vez, del 
ámbito político y religioso, instituyendo fundamentalmente un 
valorado espacio de participación social, y c) ser una forma pri- 
vilegiada de educación, que no se limita a la infancia, sino, como 
hemos visto en relación con los jóvenes atletas, se continúa a lo 
largo de toda la vida. 

Los espacios de juego, competencias y fiestas populares son 
reconocidos como escenarios fértiles para la apropiación de va- 
lores culturales. En suma, la pedagogía sostenida en la imitación 
de modelos venerados per la propia comunidad, encuentra en el 
juego importantes ventajas. 

El breve pasaje que hemos realizado por dos de los grandes 
exponentes de la cultura antigua nos permite advertir significati- 
vos puntos de encuentro y desencuentro con la función social 
que asume el juego en la cultura moderna. Podrán observarse co- 
mo rasgos comunes a todas las situaciones, que lo lúdico se pre- 
senta como un universo de diversión, aquello diferente de lo real, 
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sin fines productivos materiales. El espacio del "como si", de si- 
mulación e imaginación, ligado a la recreación y al ocio. Pero en 
las culturas griega y romana, el juego permanece en la máxima 
esfera de seriedad. Sagrado y consagrado, estaba ligado a funcio- 
nes sociales básicas, como la religión y la educación, asumiendo 
una connotación positiva en todos los campos de actividad. Al 
decir de Huizinga (1968) "El juego auténtico, puro, constituye 


un fundamento y un factor de la cultura". 


2.2. El juego: expresión de la cultura que lo juega 


Tal vez resulten ahora más claras las referencias al juego en 
tanto expresión de la cultura que lo juega, como actividad que 
siempre guarda una finalidad social y refleja sus principios y va- 
lores. En el seno de comunidades particulares se enseñan ciertas 
"formas de jugar" asociadas a la transmisión de reglas y hábitos 
de juego. Estos modos de juego guardan permanente relación 
con las formas de vida propias de un grupo. 

El juego en Grecia y Roma sirve de ilustración de algunas de 
las connotaciones históricas que ha asumido la actividad lúdica, 
aquellas que subsisten, se redistribuyen y se transforman en el dis- 
curso moderno. Discurso que trae como novedad la considera- 
ción de la actividad lúdica como frivola y opuesta al trabajo. Es- 
to parece explicar su desvinculación del orden virtuoso. Las 
formas lúdicas tradicionales, de carácter público y con frecuencia 
religioso, se pierden progresivamente ante la invasión de una re- 
presentación social de lo lúdico vinculada al azar y al ocio impro- 
ductivo. Casi una amenaza que podría atentar contra las formas 
serias de trabajo y conducir a una eventual pérdida de la fortuna. 

Por otra parte, la cualidad de frivolidad e improductividad 
trae una nueva connotación de carácter positivo y necesario, al 
proponerse como instrumento fructífero para la educación y so- 
cialización de la infancia. El ser considerado un espacio ficticio y 
poco serio lo vuelve a su vez un escenario privilegiado para la ex- 
ploración y experimentación del niño, pues elimina los márgenes 
de riesgo que parecen presentar otras situaciones no lúdicas. La 
falta de utilidad asignada al juego en la esfera productiva parece 
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no oponerse a la posibilidad de ser reconocido como actividad 
propia y característica de una etapa evolutiva que le devuelve su 
sentido y necesidad. El juego adquiere un nuevo valor al servicio 
de un nuevo campo: el de la infancia moderna y el de la perma- 
nente preocupación por la formación de las nuevas generaciones. 


2.3. Actividad lúdica e infancia 


En la antigüedad los niños compartían con los adultos sus es- 
pacios de participación, donde desplegaban de manera conjunta 
actividades lúdicas, educativas y productivas. La construcción 
histórico cultural de una nueva concepción de infante propia de 
la cultura moderna -a la que se atribuyen características particu- 
lares, como la de ser un sujeto heterónomo necesitado de la pro- 
tección y la orientación adulta para convertirse progresivamente 
en un ser capaz y autónomo- trae consigo nuevas representacio- 
nes en torno de su educación y de sus actividades esenciales, co- 
mo el juego. 

En su libro, Psicología del juego, Elkonin (1980) explica a 
partir de una interesante revisión histórica, el origen y el sentido 
del juego protagonizado del niño como algo específico y diferen- 
te de las formas de juego adultas. Considera que el contenido de 
la actividad lúdica infantil y las herramientas que involucra se 
ven fundamentalmente vinculadas al trabajo y otras actividades 
propias de los adultos de una comunidad. Visto de ese modo, el 
juego mantiene una relación causal con los avances de una socie- 
dad y con las nuevas posiciones que el niño ocupa en ella. Así lo 


ejemplifica Elkonin al afirmar que: 


El arco y la flecha pudieron llegar a ser juguetes únicamente des- 
pués de que aparecieron en la sociedad como armas de caza verda- 
dera [...], una vez que [estos juguetes] aparecieron en determinada 
etapa histórica del desarrollo de la sociedad no desaparecieron con 
la extinción de los útiles de los que son copia. El arco y la flecha ha- 
ce mucho que cayeron en desuso como armas de caza y fueron sus- 
tituidos por las armas de fuego, mas perduran en el mundo de los 
juguetes infantiles (Elkonin, 1980). 
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En la medida en que los juguetes disponibles para el niño resul- 
tan modelos reducidos de herramientas de trabajo adulto se esta- 
blece una relación directa entre juguete e instrumento, y el niño in- 
teractiva con ellos reproduciendo las acciones que observa e imita 
de los mayores que conforman su grupo de pertenencia. Estas in- 
teracciones lúdicas resultan básicas para el aprendizaje de las acti- 
vidades consideradas centrales en diferentes comunidades, como el 
uso de arcos y flechas para la caza en organizaciones primitivas, 
que le permiten al niño acceder a la actividad de los mayores y 
continuar la tradición de sus antecesores. Cuando el arco y la fle- 
cha ceden su lugar a las armas de fuego para la caza de animales, 
los niños van utilizando sus arcos y flechas de juguete con nuevos 
objetivos, como el de afinar su puntería (juego de tiro al blanco), 
mientras que estas herramientas en miniatura ya no ocupan en sus 
juegos ni en sus vidas el lugar que les era asignado en aquellas so- 
ciedades primitivas. Cuando la relación instrumento de trabajo- 
instrumento lúdico se modifica, los adultos introducen los juegos y 
juguetes en el mundo del niño y le enseñan cómo utilizarlos. 

Gilíes Brougére (1981) observa cambios similares en el orden 
lúdico infantil moderno y toma como ejemplo los juegos de re- 
glas, comúnmente conocidos como juegos de salón o de mesa, 
para ilustrar las transformaciones por las que atraviesa la activi- 
dad lúdica en la sociedad industrial. Un breve recorrido históri- 
co le permite demostrar la incidencia de esas transformaciones 
en las relaciones que el niño establece con sus juegos. 

En un primer lugar, el autor describe una forma tradicional y 
directa de transmisión de juegos y de sus reglas, que permite a 
una comunidad iniciar a las nuevas generaciones en la adquisi- 
ción de un conjunto de habilidades y valores. Entre ellos, un "sa- 
ber jugar" que asegura la continuidad de sus propios juegos. Los 
saberes necesarios para el juego se adquieren mediante la inte- 
racción con otros, adultos o niños más expertos en ese dominio, 
participantes de la misma comunidad y conocedores de su senti- 
do cultural. 

Una segunda modalidad de transmisión de lo lúdico se confi- 
gura con la aparición de publicaciones especializadas, materiales 
impresos que median en la aproximación a las reglas necesarias 
para el desarrollo de un juego. Los niños aprenden a jugar a par- 
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tir de la lectura de libros y revistas que resumen múltiples opcio- 
nes lúdicas. Así, se difunden en forma relativamente rápida y 
sencilla una diversidad juegos y formas de jugar importadas de 
otros contextos, organizadas en torno a valores distantes, cuan- 
do no desconocidos para el conjunto de jugadores. De esta for- 
ma, ya no resultan los adultos fuentes únicas de transmisión de 
juegos. Lo lúdico deja de ser necesariamente expresión de lo tra- 
dicional, de una forma de vida social, ya que muchas de sus re- 
glas resultan exteriores a la propia comunidad que juega. 

Una tercera y última forma de transmisión se inscribe con la 
industrialización del juego, que permite la fabricación en serie de 
juegos y juguetes. Sectores sociales que históricamente se veían 
impedidos de acceder a ellos se convierten en un mercado de con- 
sumo próspero. Una empresa industrial se instituye ahora como 
encargada de la fabricación y transmisión de los juegos y sus re- 
glas. Así, sucede que una fuerte impronta de difusión comercial 
colabora para que los espacios lúdicos del niño moderno integren 
materiales homogéneos que con frecuencia guardan poca relación 
con las formas de vida de algunas comunidades que juegan con 
ellos. En tal sentido Brougére advierte que poco a poco tanto la 
fabricación artesanal de instrumentos lúdicos, como la transmi- 
sión cara a cara de las reglas y los conocimientos relativos al ju- 
gar, ceden su espacio a una producción industrial, que justifica 
sus productos sobre la base de argumentos teóricos enunciados 
por pedagogos y psicólogos que se presentan como especialistas 
en la infancia y sus necesidades. La actividad lúdica del infante se 
vería orientada por el conocimiento considerado científico que, 
en general, poco conserva de aquella tradición cultural que solía 
revivirse en las situaciones de creación y utilización de juegos. 

De las distinciones ofrecidas por Brougére se desprendería la 
existencia de un vínculo algo desdibujado entre los juegos del ni- 
ño moderno y aquellos juegos concebidos como tradicionales. El 
contenido de las situaciones lúdicas parece ahora sustentarse so- 
bre la base de saberes normativos relativos a la infancia, que 
acompañan una nueva concepción social del niño y de sus jue- 
gos. Concepción sostenida por diversos profesionales, voceros 
portadores de saberes de diferentes disciplinas, que toman a su 


cargo el necesario estudio y trato de la niñez. 
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Asi, surgen nuevos discursos que plantean diferentes formas 
de vincular la actividad lúdica con los procesos de desarrollo y 
de aprendizaje que dan paso a la generación de nuevas prácticas 
de enseñanza. 


En el siguiente capítulo veremos algunas teorías psicológicas 
que han tenido incidencia en el dispositivo escolar y que nos dan 
herramientas para repensar nuestras prácticas docentes y el lugar 
del juego en ellas. 


Capítulo 2 


EL JUEGO Y EL DESARROLLO INFANTIL: 
UN DEBATE SIEMPRE PRESENTE PARA 
LA PSICOLOGÍA Y LA EDUCACIÓN 


[...] [La] estricta sujeción a las reglas es totalmente imposi- 
ble en la vida real; sin embargo en el juego resulta factible: 
de este modo el juego crea una zona de desarrollo próximo 
en el niño. Durante el mismo el niño está siempre por enci- 
ma de su edad promedio, por encima de su conducta diaria 
(VIGOTSKY, 1988, pág. 156). 


Un juego que proporcione a los niños algo interesante y es- 
timulante que les haga pensar en cómo hacerlo, comporta 
actividad mental. Los niños pequeños casi siempre aprenden 
más con los juegos colectivos que con las lecciones y una 
multitud de ejercicios (KAMII y DEVRIES, 1980, pág. 28). 


Sobre el final del siglo XIX diversas perspectivas psicológicas 
estudian la actividad lúdica, su evolución y sus formas en el de- 
sarrollo humano. Algunas de ellas resaltan un carácter biológico 
como base y explicación del juego y del acto de jugar. Algunas 
remiten a lo lúdico como proceso de expresión y desarrollo pro- 
pio y espontáneo del niño. Otras se centran en la importancia 
del juego para el proceso de adaptación y participación social. 

Profundizaremos en aquellos enfoques teóricos que refieren a 
la actividad lúdica del niño en relación con su desarrollo. En es- 
pecial, recuperar aquellos que han cobrado una significativa re- 
levancia en los discursos escolares, sumando nuevas lecturas o 
tratos para las relaciones entre el juego y el aprendizaje. Ello im- 
plica anticipar que no serán consideradas las perspectivas biolo- 
gicistas del juego aun reconociendo el fuerte impacto que algu- 
nas han tenido sobre las prácticas pedagógicas (Spencer, H. con 
sus planteos sobre el juego como descarga de energía excedente; 


la teoría del Pre-ejercicio de K. Groos, que propone el juego co- 
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mo ejercicio para la adquisición de habilidades y competencias 
adultas, entre otras). Estas concepciones tradicionales están ac- 
tualmente en desuso, pero continúan formando parte de un dis- 
curso cotidiano o aun pedagógico del juego. 

Suerte similar correrán importantes análisis psicoanalíticos 
sobre el juego infantil (Freud, 1920, 1922; Winnicott, 1971; 
Klein, 1962, 1964, entre otros), que han encuadrado la actividad 
lúdica desde un abordaje clínico y que sin duda han agregado 
significativos aportes para la comprensión del juego en tanto ac- 
tividad. 


1. PIAGET Y ELJUEGO COMO EXPRESIÓN 
DEL PENSAMIENTO INFANTIL 


La concepción psicológica del juego como manifestación cog- 
nitiva del niño caracteriza la actividad lúdica como una modali- 
dad infantil de expresión e interacción con el medio, construida 
espontáneamente por el pequeño para enfrentar una realidad 
que, por momentos, lo supera y a la cual debe adaptarse. 

Jean Piaget (1896-1980), precursor de este enfoque, concibe 
el juego como una de las más importantes manifestaciones del 
pensamiento infantil. Orientado por sus intereses epistemológi- 
cos de base, estudia los procesos de simbolización en el sujeto y 
encuentra en el juego, fundamentalmente en el juego simbólico, 
una instancia propicia para explicar el paulatino abandono de 
las formas egocéntricas de pensamiento y la progresiva construc- 
ción de modalidades lógicas avanzadas. La participación en si- 
tuaciones lúdicas parece colaborar en el pasaje de la inteligencia 
práctica a la representativa al posibilitar el despliegue de la ima- 
ginación creadora y de la acción transformadora del niño, que 
resultan un motor de su pensamiento y su razón (Piaget, 1946). 
De este modo, el juego promueve la generación de nuevas for- 
mas mentales y nos invita a reflexionar sobre los procesos cogni- 
tivos del sujeto. 


Piaget parece encontrar una interpretación diferente del fenó- 
meno lúdico en oposición a aquellos enfoques que lo caracteri- 
zan como una función o conducta aislada. Lo resitúa como parte 
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crucial del sistema de pensamiento infantil. Así lo explícita en su 


obra La formación del símbolo en el niño: 


El sinnúmero de teorías explicativas del juego desarrolladas has- 
ta ahora demuestran cuánto resiste este fenómeno a la comprensión 
causal. Pero la razón de esta resistencia es tal vez la tendencia a ha- 
cer del juego una función aislada (como también de la imaginación 
misma) lo que falsifica el problema, ya que se lanza a la búsqueda 
de soluciones particulares mientras que el juego es, sin duda, senci- 
llamente uno de los aspectos de una actividad (como la imaginación 
con relación al pensamiento): en el niño su predominio se explicaría, 
entonces, no por causas específicas especiales del dominio lúdico, si- 
no por el hecho de que las tendencias características de cualquier 
conducta y de cualquier pensamiento son menos equilibradas entre 
ellas al principio del desarrollo mental que en el adulto, cosa natu- 
ralmente obvia (Piaget, 1946, pág. 200). 


Desde esta visión integradora, la tendencia lúdica del niño y 
sus formatos característicos se transforman, acompañando las 
variaciones de las estructuras intelectuales en el desarrollo. Ello 
agrega connotaciones importantes al juego, fundamentalmente la 
de ser una actividad que posibilita el reconocimiento de la es- 
tructura intelectual con la que opera un sujeto y la de promover 
la construcción de nuevas estructuras mentales (Elkonin 1980; 
Linaza 1987; Díaz Vega, 1997). Probablemente sean los argu- 
mentos de mayor peso para sostener la inclusión de situaciones 
lúdicas en las prácticas de enseñanza y de aprendizaje escolar 
que se derivan de esta perspectiva teórica. 

Antes de ahondar en las derivaciones pedagógicas de la vi- 
sión psicogenética del juego, es preciso considerar que si bien 
las referencias de Piaget en relación con el juego del niño se vin- 
culan al desarrollo cognoscitivo, el mismo autor amplía el valor 
de la actividad lúdica y la presenta como una instancia de fuerte 
impacto en el desarrollo general del sujeto. Así, le asigna la con- 
dición de ser una "forma de actividad especialmente poderosa 
que fomenta la vida social y constructiva del niño" (Piaget, 
1979, en el prólogo de la obra de Kamii y DeVries, 1980, pág. 
9). Esto se explica en las posibilidades que plantea el juego para 


la constante confrontación de puntos de vista. Confrontación 
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indispensable en la infancia, para la elaboración del pensamien- 
to lógico. 

En el marco de una potente teoría genética del desarrollo cog- 
nitivo Piaget elabora una teoría explicativa acerca del origen, la 
naturaleza y la función del juego, en la que diferencia etapas 
evolutivas y propone progresivamente el juego motor, el juego 
simbólico y el juego de reglas. Estas distinciones han dado paso 
a una nueva clasificación para los juegos infantiles y a múltiples 
contribuciones educativas. Más adelante referiremos a sus deri- 


vaciones para las prácticas escolares. 


1.1. Los juegos del niño y su evolución en el desarrollo infantil 


Las primeras formas lúdicas infantiles son descriptas por Pia- 
get como juego motor o de ejercicio y se caracterizan por la 
puesta en acción de un conjunto de conductas que provocan un 
inmenso placer funcional. Al jugar, el niño ejercita sus esquemas 
motores, como chupar, aprehender, lanzar, entre otros, sin repa- 
rar necesariamente en las características específicas de los objetos 
que utiliza. Las interacciones lúdicas posibilitan la consolidación 
y coordinación de los esquemas de acción y su progresiva orga- 
nización interna. 

En un segundo momento Piaget refiere al juego simbólico y 
plantea como novedad el surgimiento del símbolo lúdico. La 
consolidación de una nueva estructura mental explica la posibili- 
dad de ficción en las actividades infantiles y con la ficción, la 
evocación y representación de objetos y situaciones ausentes. 

En el juego simbólico el niño transforma la realidad en fun- 
ción de sus necesidades y así logra disminuir las tensiones que 
encuentra en el contexto de las interacciones reales. Esta forma 
de juego supone la combinación de la asimilación deformante, 
mecanismo que explica la generación de significados originales 
construidos por el niño, y de la imitación representativa, que 
aporta el significante en tanto símbolo. El nexo entre el signifi- 
cante y el significado, lejos de ser arbitrario, se sostiene en la in- 
tención y la actividad del sujeto, quien asigna funciones y rela- 


ciones particulares para los elementos reales y los sustitutos que 
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imagina. Entre los dos y los siete años, el niño representa en sus 
juegos situaciones ricas y complejas de asimilar, mientras consi- 
gue una mejor adaptación a ellas. En un principio suelen mon- 
tarse juegos paralelos entre los niños, donde cada uno despliega 
su propia representación y rara vez entra en contacto con las es- 
cenas lúdicas de los demás. Más tarde, cuando el símbolo se con- 
vierte en un significado común y compartido por los diversos 
participantes de un juego, surgen los juegos colectivos, que dan 
cuenta de una forma más compleja y organizada de interacción y 
comportamiento. 

Así, llegamos a la tercera y última etapa, caracterizada por el 
juego de reglas, que implica necesariamente una representación 
simultánea y compartida de los objetos y las acciones por parte 
de todos los participantes. Estos juegos se ven regulados por re- 
glas que deben ser necesariamente acordadas o al menos acepta- 
das por todos los jugadores. En un primer momento son entendi- 
das como naturales, indiscutibles e inmutables, en estrecha 
relación con la autoridad adulta. Con el correr del tiempo, los pe- 
queños anticipan que las reglas de un juego pueden modificarse 
siempre que la mayoría de los jugadores lo consideren necesario y 
se convierten en fieles guardianes del cumplimiento de lo estable- 
cido por consenso, para que el juego pueda desarrollarse. Esto 
evidencia un nuevo progreso cognitivo, un pensamiento más fle- 
xible y heterónomo, que posibilita una nueva forma de jugar en- 
tendida por Piaget como la actividad propia del ser socializado. 

Podrá apreciarse que la actividad lúdica infantil evoluciona 
en vinculación directa con las posibilidades cognitivas del sujeto. 
Esto explica las variaciones observables en sus manifestaciones, 
las que se reorganizan dando paso a nuevas formas de jugar. Del 
juego de ejercicio simple, característico de los primeros años, de- 
vienen nuevos formatos lúdicos. Entre ellos, el juego de cons- 
trucción, donde las actuaciones del niño se diferencian de meros 
ejercicios azarosos y se ven orientadas por metas precisas que él 
mismo establece, dando paso a construcciones cada vez más so- 
fisticadas. Como segunda opción, el juego simbólico, donde co- 

mo se ha visto, el ejercicio motor se transforma en simbolismo. 
A esta última transformación se agrega el hecho de que a me- 
dida que el niño progresa en su adaptación a la realidad, las de- 
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formaciones simbólicas van perdiendo su función y su sentido, y 
consecuentemente, ceden su espacio a nuevas formas lúdicas des- 
vinculadas de la ficción que se integran progresivamente en los 
juegos de construcción y de reglas. Estos últimos se sostienen en 
la edad adulta y asumen rasgos particulares en el marco de los 
espacios sociales en los cuales se despliegan. 


Estaremos ahora en condiciones de entender el supuesto pia- 
getiano de que subyacen tras las transformaciones lúdicas reor- 
ganizaciones estructurales que evolucionan hacia el desarrollo de 
una inteligencia adaptada. Las construcciones presentes en situa- 
ciones lúdicas resultan progresivamente más avanzadas, produc- 
to del proceso de organización del pensamiento que posibilita un 
mayor ajuste a la realidad. En palabras del autor: 


En la medida, en cambio, en que el equilibrio crece y alcanza 
permanencia, la imitación y el juego se integran en la inteligencia; la 
primera se vuelve reflexiva y el segundo constructivo y la represen- 
tación cognoscitiva misma alcanza entonces el nivel operatorio gra- 
cias a la reversibilidad que caracteriza el equilibrio de una asimila- 
ción y de una acomodación generalizadas (Piaget, 1946, pág. 372). 


La concepción psicogenética del juego como manifestación 
del pensamiento infantil y actividad potenciadora del desarrollo 
cognitivo ha encontrado una amplia repercusión en las represen- 
taciones populares o propias del sentido común y, en particular, 
en los discursos y las prácticas escolares. Probablemente, esas re- 
presentaciones expresen algunas interpretaciones muy debatidas 
respecto de los aportes de la teoría psicogenética a la educación. 
Veremos cómo varias de las ideas sobre el uso pedagógico del 
juego y su inclusión en las aulas se orientan hacia la promoción 
del desarrollo cognitivo y social del alumno, cuestión que ha sido 
analizada clásicamente como uno de los aspectos problemáticos 
en la interpretación de los usos de la teoría psicogenética para las 
prácticas educativas (Coll, 1983; Castorina, 1996; Baquero y Te- 
rigi, 1996). Esto se entiende mejor cuando nos reubicamos tem- 
poralmente en el marco de un contexto escolar en el cual se con- 
sideraba el desarrollo del pensamiento operacional en el niño 
como centro del curriculum, de la teoría pedagógica del maestro 
y de los materiales que utilizaba. 
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1.2, Contribuciones y usos para las prácticas escolares 


La consideración de las tesis constructivistas del conocimiento 
propuestas por Piaget y sus colaboradores para la elaboración de 
situaciones de aprendizaje en contextos instructivos, ha llevado a 
la inclusión del juego en las clases por considerarlo una tendencia 
natural del niño posible de ser potenciada, en el marco de una ex- 
periencia que promueve comportamientos autónomos en interac- 
ción con pares. Se procura acompañar al alumno en el alcance de 
importantes logros cognoscitivos y sociales, implementando juegos 
de reglas y juegos colectivos, concebidos como recurso o medio 
educativo fecundo para aprender contenidos curriculares en el ni- 
vel inicial y en los primeros años de la educación básica. 

Los juegos reglados se proponen en las aulas, orientados por 
el supuesto de que facilitarían el despliegue de nociones operato- 
rias básicas y modos de actuar considerados necesarios para la 
apropiación de saberes escolares (Rodizzani Goñi y González, 
1992). También, por creer que invitan a los niños a hacer y ac- 
tuar, sostenidos por un interés genuino en el marco de una activi- 
dad que les resulta familiar y cotidiana, en la que ensayan alter- 
nativas, reconocen y resuelven problemas, y evitan la repetición 
de discursos sostenidos por otros, en general adultos. 

Los juegos colectivos, entendidos como aquellos en los cuales 
los niños participan en forma conjunta en función de reglas con- 
vencionales que regulan la actividad, se presentan como "espe- 
cialmente útiles para la educación y el desarrollo del niño" (Ka- 
mii y DeVries, 1980, pág. 19), fundamentalmente, aunque no 
con exclusividad, para el nivel inicial de enseñanza. Esto se justi- 
fica en las condiciones que plantea el juego como actividad, al 
exigir que los jugadores acuerden las reglas y compartan sus 
consecuencias, y al motivar al niño en la medida en que le pro- 
pone construir acciones diversas. Planteada de esta forma, la si- 
tuación lúdica implica una actividad mental comprometida des- 
de el punto de vista del alumno, y resulta "educativamente útil" 
cuando promueve formas de pensamiento y de aproximación al 
conocimiento cada vez más avanzadas. "Los juegos que hacen 

intervenir poco al pensamiento en cada nivel evolutivo no vale la 
pena ni probarlos" (Kamii y DeVries, 1980, pág. 22). El empleo 
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de juegos con fines educativos supone para el docente un análisis 
cuidadoso de los contenidos y procedimientos implicados en la 
propuesta y de las posibilidades de acción que puede ejercer el 
niño en función de su nivel de desarrollo. 

Por otra parte, ha resultado frecuente entre las prescripciones 
didácticas que alientan la inclusión de situaciones lúdicas para 
las prácticas escolares, la consideración de las etapas descriptas 
por Piaget en torno de las diferentes formas de jugar que obser- 
va en el niño en el devenir de su desarrollo.' En función de un 
estudio que realizó sobre el juego de las canicas en 1932, presen- 
ta el juego motriz e individual, el juego egocéntrico (2 a 5 años 
de edad), de cooperación incipiente (que aparece entre los 7 y 8 
años de edad) y finalmente de codificación de reglas (que obser- 
va entre los 11 y 12 años de edad). A los fines de nuestro traba- 
jo, y pensando en las posibles derivaciones y usos de esta clasifi- 
cación para las prácticas en la Educación General Básica 1, 
tomamos únicamente las referencias al tercer nivel o de coopera- 
ción incipiente, que supone la capacidad del niño de descentrar- 
se y contemplarse en relación con otros, con quienes comienza a 
coordinar sus acciones. Se proponen en las aulas actividades lú- 
dicas con el fin de implicar al niño en la sujeción a las normas y 
generar la cooperación entre pares. Los alumnos tienden al cum- 
plimiento de las reglas que organizan la actividad y las transfor- 
man en propias por permitirles contemplar sus comportamientos 
en relación con los otros y reconocer los procedimientos más 
propicios para ganar. El poder motivador del juego no estriba en 
la competencia sino en poder conciliar los comportamientos lú- 
dicos con sus compañeros (oponentes), siguiendo unas reglas pa- 


ra poder ganar (Piaget, 1971) 


Promover la cooperación como valor social y modalidad de 
aprendizaje entre los niños implica, entre otras cosas, facilitar las 
condiciones para que puedan negociar reglas que sean aceptadas 
por todo el grupo. Tomando en consideración las descripciones 


1. Para un mayor detalle y precisión de los diferentes niveles descriptos por 
Piaget, se sugiere consultar El juicio moral en el niño, Barcelona, Fontanella, 
1971, publicado originalmente en 1932). 
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de Piaget, durante los años que abarca el primer ciclo de escolari- 
dad básica el niño suele insistir en imponer las reglas de su prefe- 
rencia y muestra aún dificultades para unificar puntos de vista. 
En tal sentido, la inclusión de juegos reglados en las aulas permi- 
tiría promover nuevas actividades y esfuerzos cognitivos, que 
tienden a propiciar un pensamiento lógico y a favorecer el desa- 
rrollo social del alumno en la construcción de vínculos, en la 
adaptación a situaciones grupales y en la apropiación de hábitos 
que estas situaciones suponen. Así, se presenta para las prácticas 
de enseñanza como importante medio de socialización, que facili- 
ta el acatamiento de pautas disciplinares, hábitos de trabajo y re- 
glas de convivencia que se construyen con los niños en las aulas. 

Se advierte entonces que la inclusión de juegos para las prácti- 

cas pedagógicas supone, desde los usos descriptos, un sentido y 
un carácter instrumental de lo lúdico, en tanto medio que pro- 
mueve la apropiación de aprendizajes escolares. La prescripción 
del uso de juegos en las aulas, orientada por la perspectiva psico- 
genética del aprendizaje y desarrollo, supone varios objetivos: a) 
contribuir al desarrollo del niño en el plano social, emocional y 
mental; b) ejercer una fuerza motivadora mayor a los ejercicios 
escolares u otros instrumentos de enseñanza, y c) promover una 
actividad autónoma en el intercambio entre pares. Esto sucede 
porque cada jugador supervisa las actuaciones de sus compañeros 
y responde a sus eventuales errores de forma inmediata, viéndose 
en la necesidad de argumentar sus procedimientos para contraar- 
gumentar otros. Así, la "verdad" proviene de los mismos niños, 
lo que favorece una mayor autonomía de los alumnos que no su- 
ponen ni esperan la voz del docente como única. Esto promueve 
una mayor confianza en sus propios movimientos. 

En síntesis, el juego es valorado en tanto tendencia propia del 
niño y es promovido por una instrucción respetuosa del desarro- 
llo espontáneo del alumno, que atiende a las diferentes modali- 
dades de aprendizaje e incluye los saberes y actividades extraes- 
colares. Desde esta perspectiva, juego y trabajo no resultan 
instancias separadas desde el punto de vista del niño. Todo juego 
supone, como se ha visto, aprendizaje y trabajo en su realiza- 
ción. En consecuencia, se sugiere a los docentes encontrar las 


formas de enseñar que aprovechen al máximo los aspectos co- 
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muñes y constitutivos de ambas actividades. Esto si considera- 
mos siempre que "el propósito de los juegos colectivos es estimu- 
lar el desarrollo de la autonomía, no enseñar a los niños a jugar 
a estos juegos. Si un juego se enseña para que los niños aprenden 
a jugar 'correctamente', su valor desaparecerá por completo" 
(Kamii y DeVries, 1980, pág. 44). 


2. VIGOTSKY Y ELJUEGO COMO FACTOR BÁSICO 
DE DESARROLLO 


Lev S. Vigotsky (1896-1934) caracteriza el juego como activi- 
dad promotora del desarrollo infantil. En especial refiere al juego 
de simulación o ficción como generador de Zona de Desarrollo 
Potencial y le asigna un lugar de relevancia en su estudio sobre la 


formación de los procesos psicológicos específicamente humanos. 


En sus primeras aproximaciones a esta temática, revisa algu- 
nas de las connotaciones que le han sido clásicamente asignadas, 
las cuales considera en su mayoría elementos intervinientes aun- 
que no esenciales o definitorios del comportamiento lúdico. Des- 
de la discusión que entabla con diferentes enfoques esboza una 
nueva perspectiva. 

Vigotsky disiente con la definición de juego como actividad 
placentera, es decir, con la consideración del placer como rasgo 
específico o distintivo de la actividad. Explica que existen nume- 
rosas actividades que proporcionan al pequeño un mayor placer y 
que en reiteradas situaciones el juego se ve acompañado de cierto 
disgusto, cuando el resultado es desfavorable para el jugador. 

El semiólogo ruso reconoce en la actividad lúdica cierto com- 
ponente biológico al observar que no sólo juega el hombre sino 
también el cachorro animal. Se trata en ambos casos de una acti- 
vidad que facilita la satisfacción de necesidades. A diferencia de 
las posturas que resaltan la base biológica del juego, Vigotsky se- 
ñala que la actividad lúdica humana no se agota en las funciones 
de ejercicio funcional u orgánica que le han sido supuestas. El ni- 
ño es un "ser que juega", que experimenta variadas necesidades 
que lo mueven a actuar, y es por ello que sus juegos guardan 


siempre un sentido, un motivo que los justifica y permite com- 
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prender su variación en el tiempo. La satisfacción de necesidades 
explica la singular importancia que cobra el juego como forma 
de actividad infantil. Volveremos sobre este punto más adelante. 

A la satisfacción de necesidades que posibilita el juego, 
Vigotsky agrega la condición de ser una forma de actividad cons- 
ciente que tiene su origen en la acción del sujeto. Los planteos vi- 
gotskianos se diferencian así de aquellas concepciones psicoana- 
líticas que caracterizan el juego como espacio de realización de 
deseos inconscientes insatisfechos o al carácter elaborativo. El 
autor acuerda en que el juego existe en la medida en que emer- 
gen en el niño tendencias irrealizables y deseos pospuestos que le 
provocan cierta tensión y busca resolver en un mundo imagina- 
rio o ilusorio. Y considera que esta situación posibilita el desa- 
rrollo de un nuevo proceso psicológico que dista de ser incons- 
ciente: la imaginación. Una función ajena a los comportamientos 
animales y ausente en los niños de corta edad. 

Finalmente, el fundador de la teoría sociohistórica discute la 
tesis que define la actividad lúdica como actividad simbólica en 
el sentido estricto del término. Reconoce que el juego, en tanto 
situación imaginaria, posibilita la separación entre significantes y 
significados. Esto resulta especialmente beneficioso para desglo- 
sar el significado de un objeto del objeto real. Pero aclara que a 
diferencia del adulto, el niño no cuenta con la posibilidad de li- 
bre sustitución y necesita valerse de significantes que guarden al- 
guna relación con el objeto representado (por ejemplo, un palo 
posible de ser montado en tanto caballo). En tal sentido, Vi- 
gotsky entiende la actividad del niño como juego y no como sim- 
bolismo.* Esto otorga una función de signo a un objeto y le pres- 
ta un nuevo significado a la propia acción del niño. En el marco 
de situaciones imaginarias es frecuente que los objetos sean su- 
bordinados a la intención y acción del sujeto y guarden así una 
función simbólica, pero ésta no resulta su condición definitoria 


en tanto actividad. 


2. Para una revisión actual de este punto puede verse Español, S.: "Un modo 
particular de concebir el símbolo y la ficción", en R. Rosas (comp.), La mente 
reconsiderada. En homenaje a Ángel Riviére, Santiago, Psykhe, 2001. 
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Aclaradas las diferencias con otras perspectivas teóricas y 
orientado por el propósito de especificar el papel que desempeña 
el juego en el desarrollo del sujeto sin limitar su explicación al 
desarrollo infantil, Vigotsky plantea dos rasgos como centrales y 
particulares de la actividad lúdica: la instalación de una situa- 
ción imaginaria y el ser una actividad regida por reglas de con- 
ducta, explicitadas o no con anterioridad. El juego resulta un 
factor básico de desarrollo en la medida en que el niño participa 
en una situación ficticia o imaginaria y se sujeta a las reglas de 
comportamiento que la regulan, aun cuando con frecuencia no 
domina esos comportamientos en los escenarios reales de partici- 
pación. El mismo Vigotsky afirma que "aquello que en la vida 
real pasa inadvertido para el niño, se convierte en una regla de 
conducta en el juego” (Vigotsky, 1988, pág. 145), y esto hace de 
la situación lúdica un escenario privilegiado para la promoción 
de nuevos comportamientos que suponen cierta toma de con- 
ciencia y un mayor control de las propias acciones. En definitiva, 
un contexto de actividad que potencia el desarrollo subjetivo. 


El hecho de participar de un espacio imaginario lleva al pe- 
queño a elegir y representar personajes y, para ello, a cuidar las 
reglas de conducta que, entiende, condicionan su hacer en tanto 
actor. Más aún, el niño se esfuerza por sostener en su juego com- 
portamientos valorados socialmente y acomoda sus actuaciones 
a los requisitos que cree que encuentran los personajes represen- 
tados en la vida real. 

Si avanzamos en estos planteos podremos advertir que, al ju- 
gar, los niños no sólo ensayan formas de conducirse y se apro- 
pian de reglas socialmente establecidas. También las internalizan, 
en tanto motor de nuevos comportamientos, al tiempo que re- 
nuncian a la realización de sus propios deseos. Sabemos que el 
niño elige jugar, que el juego es una actividad automotivada que 
responde a una tendencia propia del infante. Sin embargo, el ni- 
ño no parece operar en ella con total libertad. Aun cuando, se 
entiende, no está en condiciones de advertirlo. Siguiendo los 
planteos vigotskianos, en las escenas lúdicas un jugador actúa en 
función de un significado que se ve alienado en una situación so- 
cial real y así aprende a sujetarse a ciertas reglas que lo llevan a 
actuar de forma bien diferente a como le gustaría hacerlo. A su- 
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perar formas impulsivas e inmediatas. Esta situación algo para- 
dojal que propone el juego posibilita que en su despliegue el ni- 
ño exprese los máximos indicios de autocontrol de los que es ca- 
paz y experimente un gran placer, al satisfacer sus necesidades de 
apropiación del orden social adulto. En palabras del autor, "El 
juego brinda al niño una nueva forma de deseos. Le enseña a de- 
sear relacionando sus deseos a un 'yo' ficticio, a su papel en el 
juego y sus reglas" (Vigotsky, 1988, pág. 152). 

La imagen de niño que nos ofrece Vigotsky es la de quien se 
desarrolla en sus juegos, la de un pequeño actor y dramaturgo 
(Baquero, 2001) que ensaya comportamientos para los que no 
está preparado en la vida real y que poseen un carácter anticipa- 
torio para ella. El juego proporciona un marco ficcional amplio 
para la realización de propósitos voluntarios que suponen el des- 
pliegue de planes intencionales, la sujeción a reglas y la apropia- 
ción de nuevos comportamientos. Esto lo vuelve una instancia 
particularmente propicia para la generación de cambios y para la 
adquisición de cierto control sobre ellos, facilitando el desarrollo 


del sujeto en su entorno cada vez más complejo (Baquero, 1997). 


2.1. El carácter educativo inherente al juego y su evolución 


en el desarrollo infantil 


Hemos señalado que desde esta perspectiva todo juego, cual- 
quiera sea su formato, tiene siempre dos condiciones que lo di- 
ferencian de otras actividades del sujeto: la instalación de una 
situación imaginaria y el verse organizado por reglas de conduc- 
ta que se derivan de esa situación. Estas dos condiciones se en- 
cuentran siempre presentes de manera conjunta, aunque puede 
suceder que una predomine sobre la otra. De hecho, Vigotsky 
considera que el juego infantil evoluciona asumiendo nuevos 
formatos que evidencian, inicialmente, el predominio de lo ima- 
ginario con ciertas reglas ocultas (característico del juego de fic- 
ción) y que son reemplazados progresivamente por otros con re- 
glas explícitas y posiblemente convencionales en los cuales la 
situación imaginaria pasa a un segundo plano o queda práctica- 
mente inadvertida (como en el ajedrez, los juegos clásicos de re- 
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corrido como la Oca, entre otros). El pasaje de la primacía del 
carácter imaginario al predominio de las reglas explicaría el 
progreso en los juegos del niño y cierto avance en su desarrollo, 
en el transcurso del cual Vigotsky diferencia tres tipos o etapas 
sucesivas: los juegos con distintos objetos, los juegos constructi- 
vos y los juegos reglados. 

Los juegos con distintos objetos son las primeras actividades 
lúdicas en el orden genético y se caracterizan por la exploración 
que los pequeños realizan de diferentes objetos para dominarlos. 
Así los toman, los tiran, observan sus características, etc. Tiem- 
po más tarde comienzan a desplazarse y los juegos se vinculan a 
la elaboración de las habilidades necesarias para orientarse en el 
espacio. Entre ellos, los juegos de esconderse, esconder objetos y 
de escapar. En el despliegue de estos primeros juegos los peque- 
ños crean los cimientos de su organización interna, especialmen- 
te como consecuencia de la imitación de los movimientos y 
acciones que ven en los adultos, anticipando el dominio de habi- 


lidades básicas para la vida. 


En los juegos constructivos se evidencian las primeras accio- 
nes planificadas y racionales. El niño realiza construcciones sos- 
tenidas en modelos internos y también externos, expresando así 
un mayor grado de relación con el mundo que lo rodea. Ya no se 
maneja sólo con lo que desea sino con aquello que es posible, y 
despliega acciones que demandan cierta exactitud en sus movi- 
mientos. El esfuerzo por organizar la experiencia externa condu- 
ce al niño a la apropiación de nuevos hábitos y actuaciones. 

Por último, los juegos de regla facilitan la apropiación de 
comportamientos y saberes sociales al tiempo que promueven el 
desarrollo de la razón. Este tipo de juego plantea al jugador pro- 
blemas complejos y le exige acomodarse a reglas convencionales 
para su resolución. Así, los participantes se ven en la necesidad 
de recurrir a su ingenio y sagacidad en la combinación de dife- 
rentes habilidades y en la coordinación con otros para asegurar- 
se cierto éxito. De esta forma el juego colabora con el despliegue 
de formas superiores de conducta en el marco de una actividad 
que se constituye como "la más grande escuela de experiencia 
social" (Vigotsky, 2001, pág. 160). Sumado a ello, Vigotsky des- 
taca el importante papel que cobra el juego en tanto potenciador 
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del pensamiento. La presencia de reglas compartidas a las cuales 
el sujeto se ve obligado a subordinar su actividad le enseñan una 
conducta racional y consciente. Esto es entendido por el autor 
como la primera escuela del pensamiento del niño, que se origi- 
na como respuesta a un problema, y al encontrar nuevos elemen- 
tos del ambiente. 

Para Vigotsky el juego de reglas es un espacio de enseñanza y 
aprendizaje en el cual el niño parece implicarse de manera flexi- 
ble y creativa en nuevas situaciones y condiciones como en nin- 
gún otro ámbito de educación.’ El juego guardaría un carácter 
educativo en sí mismo. Además, aporta a las prácticas pedagógi- 
cas, facilitando la transferencia de hábitos y saberes a nuevas si- 


tuaciones sociales. En esta línea Vigotsky sugiere: 


Justamente esto es lo que nos dará la posibilidad, si introduci- 
mos en el juego determinadas reglas y limitamos así las posibilidades 
de conducta, planteando al niño la tarea de lograr un fin determina- 
do, tensando todas sus aptitudes instintivas y acicateando su interés 
hasta el punto más alto [nos dará la posibilidad] de obligarlo a orga- 
nizar su conducta de tal modo que se someta a ciertas reglas, que se 
oriente hacia un fin único y que resuelva conscientemente determi- 
nadas tareas (Vigotsky, 2001, pág. 163). 


En síntesis, la teoría vigotskiana presenta el juego del niño 
como "un sistema racional, adecuado, planificado, socialmente 
coordinado, subordinado a ciertas reglas" (Vigotsky, 2001, pág. 
163), lo cual permitiría establecer determinadas analogías con la 
actividad del sujeto adulto en situaciones de trabajo. Trabajo y 
juego difieren para Vigotsky en el carácter de sus resultados. 
Mientras el primero concreta un producto previsto y objetivo, en 
el segundo se resuelve subjetivamente, como goce del jugador 
por el juego ganado. Aclaradas estas diferencias, ambas activida- 


des coinciden en su naturaleza psicológica, lo que permite al au- 


3 Para una región detallada de estas tesis, menos difundidas y cronológica- 
mente previas a los desarrollos de Vigotsky sobre al juego de ficc“n en el desa- 
rrollo del niño, se sugiere consultar Vigotsky, L. S. Pstcologta Pedagogía, Bue- 


nos Aires, Aique, 2001. 
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tor definir el juego como una forma natural de actividad infantil 
que constituye una preparación para la vida futura. 

Aun entendiendo los planteos anteriores, debemos advertir 
que la división entre situaciones de juego y de trabajo se presenta 
como inevitable a todo niño que accede a la etapa escolar. En lí- 
nea con ello, Vigotsky advierte que el juego desempeña un papel 
específico en el desarrollo del niño preescolar y no desaparece en 
la etapa escolar. Su influencia continúa en las formas en las que 
el sujeto participa en las situaciones de instrucción y de trabajo, 
organizadas en torno a reglas cada vez más rígidas, que lo impli- 
can en nuevas demandas. El juego de simulación característico 
del infante cede su espacio en la edad escolar al juego de reglas 


que facilita la transición a la instrucción formal. 


Nuevamente observamos en el marco de esta teoría el carác- 
ter anticipatorio que asume el juego para el desarrollo de proce- 
sos psicológicos más avanzados y para una progresiva adapta- 
ción a un orden social complejo. A medida que el niño crece y 
toma mayor conciencia de sus relaciones con los demás, sus mo- 
tivaciones, al igual que sus comportamientos, adquieren un gra- 
do mayor de conciencia y voluntad. Estas motivaciones se mani- 
fiestan primero en el contexto lúdico y luego se transfieren a 
otros contextos. Subyace tras estos planteos un sentido instru- 
mental para el juego, ya que además de ser considerado una ac- 
tividad propia y espontánea del niño y un contexto privilegiado 
de aprendizajes, se le asignan nuevas funciones en tanto ins- 
trumento para el despliegue de comportamientos específicos en 
el desarrollo subjetivo. Estos usos particulares de lo lúdico pa- 
recen esbozar interesantes relaciones entre el juego y la ins- 


trucción. 


Ambas instancias comparten para Vigotsky la posibilidad de 
promover la actividad del niño, su interés y su motivación. Parti- 
cularmente en el juego, este interés se presenta como un motor 
natural, como la principal manifestación de las inclinaciones y 
necesidades infantiles. Pero cuando de enseñanza y de aprendiza- 
je escolar se trata, el autor advierte sobre la dificultad que supo- 
ne para un educador "encontrar un interés cierto y velar por éste 
de modo que no se desvíe ni sea reemplazado por ningún otro" 
(Vigotsky, 2001, pág. 154). Estas distinciones nos introducen en 
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un nuevo debate sobre la complejidad que supone procurar que 
los conocimientos escolares -y su apropiación- sean vividos por 
el propio niño como una necesidad o un motor de actividad. 


2.2. Posibles relaciones entre el juego y las prácticas escolares 


En función de todo lo visto, anticipo algunas reflexiones para 
una posible inclusión del juego en las aulas, sostenida en la pers- 
pectiva vigotskiana del desarrollo, partiendo del supuesto básico 
de que la motivación resulta una condición necesaria para todo 
aprendizaje, que en general se construye intersubjetivamente y 
que la participación en instancias lúdicas contribuye a generar en 
los aprendices el interés por la actividad escolar. Es necesario 
promover cierta predisposición que motorice sus actuaciones de 
manera voluntaria y comprometida. En tal sentido, Vigotsky ad- 


vierte que: 


La regla consiste no sólo en despertar el interés sino en que ese 
interés esté correctamente orientado. A la vez, hay que atenerse 
siempre a la regla psicológica de pasar de los intereses naturales del 
niño -que encontramos en suficiente cantidad- a los intereses incul- 
cados (Vigotsky, 2001, pág. 155). 


La cita anterior introduce una primera cuestión por conside- 
rar: la necesidad de discriminar entre varios tipos de intereses. 
Vigotsky establece una primera distinción entre aquellos que 
constituyen urt fin de enseñanza de aquellos otros que se enseñan 
sólo como medios. Los primeros, en tanto objetivos de las prác- 
ticas pedagógicas, suponen un reforzamiento prolongado para 
que permanezcan vivos durante toda la vida del sujeto. Tal es el 
caso del interés por la ciencia y por el trabajo. Los segundos, in- 
tereses de tipo parcial o temporarios, sirven a los propósitos edu- 
cativos en carácter de recurso y tienen la finalidad de promover 
hábitos y comportamientos específicos para una determinada ac- 
tividad. Se trata de una preparación que guarda sentido o vigen- 
cia hasta el momento en que esos hábitos son apropiados y do- 
minados por el aprendiz. En otras palabras, resultan intereses 


que suponen una misión transitoria. 
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La distinción entre estos dos tipos de intereses resulta clave 
para analizar posibles relaciones entre el juego y las prácticas 
escolares. En tal sentido, me permitiré emplear algunas de las de- 
finiciones dadas por Vigotsky en relación con el juego y los inte- 
reses del niño, a modo de un "análisis vigotskiano" de los posi- 
bles usos pedagógicos del juego, que no se recogen de las 
lecturas y afirmaciones del propio autor. 


Podríamos considerar, en primer lugar, que un uso escolar del 
juego con fines instrumentales podría entenderse en términos de 
Vigotsky como la promoción de un "interés indirecto" que no se 
ve vinculado a la apropiación de comportamientos y saberes es- 
tablecidos por la escuela como necesarios, pero que pueden ser- 
vir de medios para alcanzarlos. Es decir, las prácticas pedagógi- 
cas que buscan orientar el aprendizaje escolar podrían valerse 
del interés natural que manifiesta el niño por el juego para con- 
ducirlo hacia formas de trabajo en las aulas. Ello sería posible 
siempre y cuando los motivos que mueven a los alumnos a ac- 
tuar en situaciones lúdicas se reconstruyan progresivamente en 
un interés por el aprendizaje de los contenidos curriculares. 


En un sentido diferente, de verse los contextos instruccionales 
interesados por promover la actividad lúdica del niño y reforzar 
su inclinación por el juego, sería propicio que se tuvieran presen- 
tes las aclaraciones del propio Vigotsky en relación con el desa- 
rrollo de los intereses infantiles. El autor señala que toda nueva 
situación o conocimiento debe ligarse con algo ya conocido e in- 
teresante, y al mismo tiempo ofrecernos nuevas formas de activi- 
dad. De lo dicho podrían desprenderse dos significativos aportes 
no formulados por el propio autor, que se basan en algunos de 
sus supuestos originales: 


- Para promover nuevos aprendizajes en el marco de escenarios 
lúdicos sería propicio incorporar nuevas herramientas y prác- 
ticas que permitan resolver diferentes desafíos y problemas 
que allí se plantean. Se trata, en definitiva, de potenciar y en- 
riquecer el propio juego del niño. 

- La inclusión de nuevos conceptos y habilidades en una situa- 
ción lúdica facilitaría el encuentro de las formas de actividad 
conocidas y elegidas por el niño con otras nuevas propiciadas 
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por las prácticas educativas: "Del interés infantil hacia un 
nuevo interés, ésa sería la regla" (Vigotsky, 2001, pág. 156). 


Las propuestas lúdicas podrían facilitar el encuentro con esos 
nuevos intereses escolares, en la medida en que los saberes y las 
prácticas curriculares se incluyan en ellas para atender a una ne- 
cesidad del alumno, al tiempo que, se espera, agreguen algo nue- 
vo a los conocimientos y procedimientos que despliega el niño en 
el transcurso del juego. Todo esto con la enorme ventaja de po- 
der preservar los motivos y significados culturales e infantiles 
originales de la actividad. 

Los dos usos escolares del juego anticipados encuentran ilus- 
tración en los planteos del propio Vigotsky en relación con la 
apropiación de la escritura en espacios instructivos. En su "Pre- 
historia del lenguaje escrito” realiza un análisis genético del pro- 
ceso de desarrollo de la escritura, y señala diversas formas de 
simbolización como precursoras de la aparición de la palabra: el 
desarrollo del gesto, del juego simbólico, del dibujo y del lengua- 
je oral. En esta línea, sugiere a los educadores del nivel preesco- 
lar incorporar juegos en sus prácticas de enseñanza en tanto los 
considera "estadios preparatorios para el desarrollo del lenguaje 
escrito en los niños” (Vigotsky, 1988, pág. 178). El juego en las 
salas de clase podría cobrar un importante papel instrumental en 
el complejo proceso de transición de un tipo de lenguaje a otro. 

Sin embargo, otros significados y usos son atribuidos al juego 
en el marco del mismo escrito. Vemos que Vigotsky diferencia la 
escritura de una habilidad motora al tiempo que la presenta co- 
mo una actividad cultural compleja. Su enseñanza debería partir 
del reconocimiento por parte del niño de los motivos culturales 
que orientaron su surgimiento en tanto forma particular de len- 
guaje. De esta forma se pretende despertar una inquietud intrín- 
seca y generar una necesidad que facilite su incorporación como 

un aspecto básico para la vida. En tal sentido, Vigotsky sugiere 
que la escritura "se enseñe de modo natural”, refiriendo así a la 
inclusión de actividades de lectura y escritura en las situaciones 
de juego de los niños, convirtiéndose en un elemento necesario 
para el desarrollo del juego mismo. Parece proponerse un apren- 
dizaje escolar próximo a formas cotidianas e incidentales de 
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apropiación más que una enseñanza sistemática del lenguaje es- 
crito, entendiendo el acercamiento del niño a la escritura como 


una etapa natural de su desarrollo. En palabras del autor: 


[...] el mejor método es aquel según el cual los niños no aprenden a 
leer y a escribir, sino que estas dos actividades se encuentran en si- 
tuaciones de juego. Para ello es necesario que las letras se conviertan 
en elementos corrientes de la vida de los niños, al igual que lo es el 
lenguaje" (Vigotsky, 1988, pág. 177). 


Se entiende entonces que el aprendizaje de la escritura debería 
vincularse a los procesos de desarrollo del niño y diferenciarse de 
un aprendizaje técnico. En esta línea, el juego se presenta como 
una actividad en la cual la iniciación en lecturas y escrituras 
guarda un sentido genuino, responde a una necesidad del niño y 


despierta su tendencia espontánea a actuar. 


Podrá apreciarse entonces, que el juego asume diferentes sig- 
nificados y beneficios para los procesos de enseñanza y aprendi- 
zaje en el seno de los planteos del propio autor. En un primer 
sentido, el juego se presenta como una suerte de recurso pedagó- 
gico, deliberadamente propuesto en las clases para orientar al ni- 
ño en la adquisición de saberes y prácticas curriculares, valién- 
dose para ello de una actividad cercana al alumno y elegida por 
él. Resultan instancias previas o de preparación para el desarro- 
llo "natural" de conocimientos impartidos por la escuela, procu- 
rando un dominio autónomo de esos conocimientos. En un se- 
gundo sentido, se enfatiza el juego en tanto actividad seria y 
espontánea del niño. Jugando el pequeño se desarrolla, más aún 
si se incluyen en esa escena nuevos elementos como el planteo de 
problemas y de reglas, que deriven en la construcción de com- 
portamientos sociales y formas cognitivas de resolución. Es una 
manera de vincular los contenidos escolares a las necesidades del 
niño, a su motivación y sus juegos. El aprendizaje escolar bien 
podría sostenerse en la instalación de situaciones imaginarias. 

De lo anterior se podría deducir que Vigotsky propone un do- 
ble objetivo para la inclusión de situaciones de juego en las prác- 
ticas de enseñanza. Algo así como "juegue usted en el aula”, ya 


que: a) enriquecerá el juego del niño con nuevas herramientas, lo 
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que permitirá potenciar su desarrollo general, y b) facilitará la 
apropiación de instrumentos y saberes culturales en el marco de 
actividades significativas para el niño. El alumno encontrará la 
necesidad de incorporarlas a su actividad sin descuidar el sentido 
cultural que las define. En ambos casos jugar permite flexibilizar 
el grado de "artificialidad" que plantea el aprendizaje escolar, in- 
volucrando a docentes y alumnos en un escenario que recupera 


motivos, plantea desafíos y facilita aprendizajes. 


3. BRUNER Y EL JUEGO COMO SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 
PROMOTORA DEL LENGUAJE Y EL PENSAMIENTO 


La concepción psicológica que propone el juego como situa- 
ción privilegiada de aprendizaje destaca que lo lúdico está "libre 
de riesgos". Es decir, plantea al sujeto demandas similares a otras 
actividades pero minimiza tanto las exigencias de sus actuaciones 
como las presiones que suele experimentar frente a los errores. 

El juego se transforma en un escenario flexible de aprendizaje 
que posibilita exploraciones diversas, la apropiación de herra- 
mientas y la resolución de problemas, por evitar las expectativas 
de éxito que caracterizan a las situaciones reales. Esto suele tra- 
ducirse en una mejor resolución de las tareas que se presentan y 
en el afianzamiento de diferentes combinaciones de acción que 
luego se transfieren a otras actividades. 

Desde esta perspectiva J. Bruner, sostenido en algunas de las 
explicaciones sobre el juego formuladas por Vigotsky y orienta- 
do por la.intención de esclarecer la relación entre el uso de ins- 
trumentos y la habilidad del sujeto para la resolución de proble- 
mas, se aboca al estudio sistemático de situaciones lúdicas. 
Desarrolla observaciones empíricas en el marco de investigacio- 
nes que exploran, fundamentalmente, las relaciones del juego 


con el surgimiento del lenguaje y del pensamiento.* 


4. Para una revisión detallada de estas investigaciones pueden verse Bruner, 
J y Sherwood, V.: "Early rule structure: The case of 'peekaboo'", en R. Harre 
(comp ) Life Sentences: Aspects of the Social Role of Language, Nueva York y 
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En sus primeros trabajos Bruner analiza los aportes de diver- 
sos autores en relación con la presencia del juego en los mamífe- 
ros superiores.' En ellos anticipa varias funciones relevantes pa- 
ra la actividad lúdica en el desarrollo del ser humano. Más 
específicamente, en relación con el juego del niño, destaca la po- 
sibilidad que brindan los escenarios lúdicos para la realización 
de transformaciones simbólicas que permiten al pequeño por un 
lado, la resolución de sus deseos y conflictos, y al mismo tiem- 
po, la apropiación de reglas y valores sociales. Esta interesante 
combinación parece explicarse por la presencia en el juego de 
símbolos y signos convencionales que sirven de intermediarios 
entre lo real y la ficción. Los diversos instrumentos y juguetes 
que integran los espacios lúdicos conservan algunas de sus ca- 
racterísticas propias pero se adaptan a las necesidades del pe- 
queño, posibilitando la instalación de situaciones imaginarias. 
Estas instancias particulares, caracterizadas por ser un "como 
si" diferente a las situaciones perceptivas o reales, plantean im- 
portantes beneficios para el aprendizaje y el desarrollo infantil. 
Entre ellos, Bruner destaca que: a) facilita una mayor tolerancia 
al error y evita algunas de las frustraciones que experimenta el 
niño en escenarios reales; b) facilita la diferenciación entre me- 
dios y fines, cobrando el proceso mayor relevancia que el resul- 
tado por alcanzar; c) permite al niño transformar el mundo ex- 

terior en función de sus deseos y necesidades, y d) le permite 
experimentar un enorme placer al superar los obstáculos que la 


misma situación lúdica plantea. 


Estos beneficios se derivan de concebir el juego como una ac- 
tividad en la que no existe un vínculo único entre los medios y el 
fin. Los niños ensayan y combinan diversas acciones para ade- 
cuarlas a los propósitos que persiguen, es decir, para resolver los 


problemas y desafíos que la situación lúdica les propone. Estas 


Londres, Wiley, 1976. Ratner, N. y Bruner, J.. "Games, social exchange and the 
acquisition of language", en Journal ofCbild Language, 1978, 5, págs. 391-401 
Bruner, J.; Jolly, A. y Sylva, K.: Play: its role in Development and Evolución Pen- 
guin, 1976. 


5. En Bruner, J.: "Nature and Uses of Immaturity", en American Psycholo- 
gist, vol. 27, N° 8, págs. 1-22. 
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acciones se van modificando y reorganizando en el devenir de la 
actividad y suponen un uso más flexible de los instrumentos dis- 
ponibles. En tal sentido, el juego podría cumplir una doble fun- 
ción: la de potenciar el uso de instrumentos y la de propiciar su 
transferencia a nuevas y diferentes situaciones. 

Para Bruner la actividad lúdica constituye un motivo de ex- 
ploración e invención en sí misma. En un análisis de dos expe- 
riencias con juegos,” observa diferencias significativas en la for- 
ma en que los sujetos resuelven tareas cuando previamente 
participan de instancias lúdicas y cuentan con la posibilidad de 
jugar con los diferentes materiales que allí encuentran. Los niños 
parecen beneficiarse del espíritu lúdico para una mejor resolu- 
ción de las tareas que se les proponen. Esto se evidencia cuando 
resuelven problemas con mayor facilidad y hacen un mejor uso 
de las sugerencias que los adultos les formulan. Suelen valerse de 
formas más sencillas para iniciarse en la tarea, adoptan modos 
más simples de resolución y muestran mayor resistencia a aban- 
donar la tarea frente a las dificultades que afrontan. Por otra 
parte, los jugadores no parecen preocuparse por sus errores y no 
se avergúenzan ante sus eventuales fracasos: al concebir la situa- 
ción como un juego no se ven en la necesidad de demostrar sus 
posibilidades y logros. 

Estas mismas condiciones que posibilita él juego parecen ex- 
plicar que, en el marco de instancias lúdicas, emerjan el lenguaje 
y el pensamiento en niños pequeños. En función de las investiga- 
ciones que Bruner realiza en 1972 y 1975,” destaca la estrecha 
relación que guarda el juego simbólico con la emergencia y el 
afianzamiento del lenguaje. Sobre la base de la observación de 


interacciones lúdicas entre un bebé y su madre afirma que la len- 


6. Experiencias realizadas en 1974, con la colaboración de K. Sylva y P. Ge- 
nova. Descriptas en Bruner, J.: "Juego, pensamiento y lenguaje", en José Linaza 
(comp.), Acción, pensamiento y lenguaje, Madrid, Alianza, 1984, cap. 11. 

7. Presentadas en Bruner, J.: El habla del niño. Título original: Child's Talk. 
Learning to Use Language. En el capítulo 3, "Jugar, juegos y lenguaje", en el 
que Bruner refiere a su estudio sobre la inmadurez (1972) y a los resultados de 
una observación sobre el juego del Cucú, que realiza junto con V. Sherwood, en 
1975. 
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gua materna se domina más rápidamente en una situación lúdi- 
ca. Jugando surgen las primeras construcciones gramaticales 
complejas y los usos lingüísticos más sofisticados. Así lo expresa 
en su escrito "Juego, pensamiento y lenguaje”: 


Según mi experiencia, es en las situaciones de juego donde, en 
general, aparecen las primeras estructuras de predicado complejas, 
los primeros ejemplos de elipsis, de anáforas, etc. Hay algo en el jue- 
go que promociona la actividad combinatoria, incluyendo la combi- 


natoria intrínseca a la gramática y que subyace a las expresiones 
más complejas de la lengua (Bruner, 1984, pág. 215). 


El juego se presenta como un contexto fértil para el aprendi- 
zaje espontáneo, donde el niño no sólo aprende el lenguaje sino 
también a utilizarlo como un instrumento de pensamiento y de 
acción. Para producir emisiones más complejas y conseguir nue- 
vas combinaciones lingüísticas el niño necesita jugar con los ob- 
jetos y con las palabras de un modo flexible, que sólo un escena- 
rio lúdico le proporciona. En tal sentido Bruner afirma: 


Nos enfrentamos, por tanto, con el interesante problema de que 
no es tanto la instrucción, ni en el lenguaje ni en el pensamiento, lo 
que permite al niño desarrollar sus capacidades combinatorias, sino 
la honesta oportunidad de poder jugar con el lenguaje y con su pro- 
pio pensamiento (Bruner, 1984, pág. 216). 


Finalmente, Bruner, alentado por los resultados de sus estu- 
dios, realiza en la década del setenta un trabajo en algunas guar- 
derías de Gran Bretaña, procurando establecer las condiciones 


que promueven un juego más rico y elaborado en los niños. En- 
tre sus conclusiones afirma que: 


a) Las secuencias de juego más largas y ricas se producen en si- 
tuaciones que posibilitan el uso de variados materiales para la 
realización de construcciones diversas. En todos los casos los 
materiales eran utilizados por los niños como medios para lle- 
gar a un fin y servían de impulso para la actividad combinato- 
ria. El pequeño podía percibir su propio progreso en la cons- 


trucción con esos materiales, sin requerir la ayuda de adultos. 


ELJUEGO Y EL DESARROLLO INFANTIL 67 


b) La presencia de un adulto facilita una concentración más pro- 


longada en la situación de juego. En tal sentido Bruner ad- 


vierte: 


No de un adulto que mira por encima del hombro al niño, inten- 
tando dirigir su actividad, sino de alguien que estuviera cerca del ni- 
ño, que le asegurara un ambiente estable y que, al mismo tiempo, le 
diera una seguridad y una información en el momento en que éste la 
necesitara (Bruner, 1984, pág.217). 


En las situaciones lúdicas el adulto podría desempeñar un pa- 
pel similar al que asume en las interacciones que procuran pro- 
mover la adquisición del lenguaje en el niño. En esta línea se su- 
giere que la intervención del adulto nunca sea excesiva, de forma 
tal que no quite espacio a la iniciativa propia del niño, quien po- 
dría aburrirse y dejar el juego. 


c) La interacción con pares facilita la instalación de situaciones 
lúdicas por períodos más prolongados, el intercambio de ideas, 


la negociación de significados e intenciones, y l, resolución de 
diferentes problemas. 


En función de las observaciones desarrolladas, Bruner propo- 
ne a la escuela no sólo promover el juego espontáneo del niño en 
sus clases, sino contar con espacios lúdicos que faciliten el inter- 
cambio con otros, la interacción con materiales y herramientas 
diversas, en los cuales el lugar del adulto cobre una fundamental 
importancia. En situaciones de juego, el docente podría introdu- 
cir estímulos cognitivos, sociales y comunicativos, que propicien 
el enriquecimiento de la situación, por entender que el aprendi- 
zaje tiene lugar en el marco de las acciones y conversaciones 
lúdicas. El diálogo con un docente proporciona al niño instru- 
mentos, técnicas y modelos con los que luego podrá operar autó- 
nomamente. Con esta premisa, el maestro podría tener como 
consigna: "Donde antes hubo un espectador, que ahora haya un 
participante" (Bruner, 1986). Lejos de proponerse dirigir el jue- 
go del niño, Bruner plantea el papel del adulto como el contribu- 
yente más importante de la actividad infantil, quien puede dispo- 
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ner de espacios propicios y de objetos variados para que los ni- 
ños logren desplegar sus propios juegos. 

Para finalizar, cabe destacar que Bruner diferencia la natura- 
leza propia e inherente a la actividad lúdica de aquellos usos cul- 
turales que se hace de ella y que están orientados por propósitos 
diversos y ajenos al propio juego. Así, refiere a la utilización de 
lo lúdico en tanto medio para la socialización de diferentes gru- 
pos, como recurso para instruir al niño en los valores culturales 
de forma sutil y en ocasiones poco explícita, como instrumento 
terapéutico y como medio para potenciar el desarrollo de pro- 
cedimientos lógicos. Sin cuestionar los usos sociales del juego, 
Bruner enfatiza la importancia de respetar la actividad lúdica del 
niño y su propia iniciativa, al tiempo que advierte sobre la nece- 
saria atención a las intervenciones que procuran potenciarla. En 


tal sentido afirma: 


El juego no es sólo juego infantil. Jugar, para el niño y para el 
adulto [...], es una forma de utilizar la mente e, incluso mejor, una 
actitud sobre cómo utilizar la mente. Es un marco en el que poner a 
prueba las cosas, un invernadero en el que poder combinar pensa- 
miento, lenguaje y fantasía. Y del mismo modo que se puede arrui- 
nar un invernadero o un jardín por plantar en ellos excesivas plan- 
tas, se puede crear una atmósfera en la que ni el lenguaje ni el 
pensamiento puedan crecer ni puedan dar los frutos que, en condi- 
ciones normales, uno hubiera esperado de ellos. Y, por esta misma 
razón, hay de hecho muchas cosas que pueden hacerse para ayudar 
a este proceso de crecimiento (Bruner, 1984, pág. 219). 


Estas advertencias nos llevan a considerar que en los escena- 
rios lúdicos incluidos en situaciones escolares los aspectos cogni- 
tivos y sociales pueden verse promovidos o ignorados. Ello de- 
pende de que se preserve, en mayor o menor medida, su carácter 
de actividad cultural y su sentido genuino para el niño en los for- 
matos que asume la actividad. Esta cuestión se ilustra, como ve- 
remos en los próximos capítulos, en varias tensiones que se anti- 
cipan al implementar propuestas de juego en las aulas. 

Conocer y comprender los elementos psicológicos y culturales 
que definen el juego en tanto actividad facilitaría la planificación 
de un uso educativo de lo lúdico que potencie las posibilidades 
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de aprendizaje, de interacción discursiva y social, así como tam- 
bién la apropiación de saberes, valores y actitudes necesarias 
para la vida en sociedad; todos ellos objetivos que suelen propo- 
nerse en el proceso de escolarización. Si resaltamos con insisten- 
cia el valor de la actividad lúdica como generadora del desarro- 
llo cognitivo y social del sujeto es porque creemos que constituye 
un rasgo esencial frecuentemente olvidado en la escuela, o al me- 
nos poco promovido por ella (Ortega, 1992 y 1995; Linaza y 
Maldonado, 1987; Parra, 1986, entre otros). 


Segunda parte 


EL JUEGO Y LA ESCUELA 


Capítulo 3 


EL LUGAR DEL JUEGO EN 
LAS PRÁCTICAS ESCOLARES 


[...] su propia identidad, como actividad libre, espontánea y 
placentera, y en la que se adquiere conciencia de ser de otro 
modo, de una actividad no corriente o que se distingue de la 
actividad ordinaria, está en clara contradicción con las ma- 
nifestaciones de la educación, tomada como una actividad 
obligatoria, organizada y en numerosas ocasiones nada pla- 
centera, en la que adquiere conciencia de ser uno más del 
conjunto aula o centro, y que se distingue por ser una acti- 
vidad corriente y perteneciente a la vida ordinaria o cotidia- 
na (GIRÓ MIRANDA, 1998, pág. 266). 


Hasta aquí compartimos algunas cuestiones centrales y cons- 
titutivas del juego, tomando en consideración diversas perspecti- 
vas teóricas de diferentes campos del conocimiento. Me he cen- 
trado inicialmente en lo complejo que resulta la formulación de 
una única definición para esta actividad, entendiendo que se tra- 
ta de un fenómeno cultural que tiene una importante función so- 
cial y que está conformado por un conjunto de rasgos que lo di- 
ferencian de otras actividades humanas. Entre ellos, el de ser una 
actividad libre, espontánea y voluntaria del sujeto, que supone la 
instalación de una situación ficticia o imaginaria regida por sus 
propias reglas, que marcan su distanciamiento con la vida co- 
rriente. El juego tiene un fin en sí mismo y porta siempre un ca- 
rácter incierto, pues su desarrollo y resultados se van constru- 
yendo en su propio devenir. De esta forma, se presenta como un 
espacio para la iniciativa e inventiva del jugador, y asume una 
particular importancia para la generación de aprendizajes y para 
el desarrollo del sujeto. 

La actividad lúdica cobra significados y funciones diversas en 
relación con el contexto en el cual se inscribe. En esta línea, nos 
hemos detenido en la observación de los sentidos y las transfor- 
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maciones que el juego parece haber atravesado en el marco de la 
cultura moderna. La dualidad juego-trabajo que predomina en 
este escenario social suele reservar para la actividad lúdica el lu- 
gar de complemento, divertimento o descanso, actividad poco 
seria en términos productivos y subsumida siempre a las instan- 
cias de trabajo, en un contexto regido por el paradigma de la uti- 
lidad, el esfuerzo y las leyes de mercado. El juego sufre modifica- 
ciones al tiempo que acompaña el surgimiento de la infancia en 
tanto dispositivo social y, con ella, la consecuente preocupación 
por la educación y socialización de los más pequeños. En el mar- 
co del nuevo vínculo juego-infancia, lo lúdico recupera su carác- 
ter de "serio y necesario" y se integra rápidamente a los contex- 
tos escolares. 

La incorporación del juego en situaciones educativas se vio 
impulsada y justificada por diferentes discursos pedagógicos, fi- 
losóficos y psicológicos. Nuestro particular interés por los enfo- 
ques genéticos del desarrollo nos ha llevado a reconocer en los 
aportes de Piaget y sus'seguidores, y en los planteos de Vigotsky 
y de Bruner diversos sentidos para la actividad lúdica, siempre 
con el supuesto común y recurrente sobre su carácter espontáneo 
y potenciador del desarrollo. Estos autores, en algunas de sus 
afirmaciones, dejan entrever cierto sentido instrumental que pa- 
rece expresarse mayormente en la sugerencia de orientar al suje- 
to en la participación en situaciones de juego como forma de 
promover aprendizajes y desarrollo. Estos sentidos, que conviven 
en éstas y otras perspectivas teóricas, parecen traducirse luego en 
diferentes derivaciones educativas que encuentran repercusión en 
los discursos y las prácticas escolares. Estas prácticas suelen ex- 
presar una amplia gama de usos para el juego en las aulas que 
anticipan, en sus diferentes formas, algunas tensiones o riesgos, 
fundamentalmente ligados a la pérdida de la identidad del juego, 
si se lo define en su sentido estricto, al verse cuestionados o des- 
cuidados algunos de sus atributos básicos o característicos para 


su posible adecuación a las formas de trabajo escolar. 
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1. ALGUNAS TENSIONES QUE SE EXPRESAN EN LA 
IMPLEMENTACIÓN DEL JUEGO EN LAS PRÁCTICAS DE 
ENSEÑANZA ESCOLAR: UNA MIRADA VIGOTSKIANA 


Veremos algunas de las tensiones que se expresan a la hora de 
incluir el juego en las aulas, tomando nuevamente la perspectiva 
vigotskiana del desarrollo. 

Estas tensiones parecen originarse en la definición de usos pa- 
ra el juego en la escuela, que obligan a considerar las concepcio- 
nes en torno a lo lúdico y su relación con los modos de entender 
el propio aprendizaje escolar. En otras palabras, a tomar posi- 
ción respecto de un viejo dilema en torno de la ponderación de 
lo espontáneo o lo socialmente inducido en el desarrollo del su- 
jeto al procurar definir estrategias pedagógicas, y a optar por 
preservar o no cierta continuidad entre las formas de actividad 
cotidianas y las escolares, cuando se trata de delinear y concretar 


una propuesta educativa. 


1.1. Una primera tensión: el uso del juego como recurso para la 


enseñanza y el aprendizaje en las aulas 


Esta tensión encuentra explicación en las formas en las que con 
frecuencia se concibe al aprendizaje y el juego en el contexto peda- 
gógico (Aizencang y Baquero, 2000). El juego suele ser reconocido 
y promovido en tanto tendencia propia y espontánea del niño, vin- 
culada a sus intereses y necesidades. Su inclusión en las aulas per- 
mite contemplar aspectos relativos al desarrollo evolutivo de los 
alumnos para aproximarse a sus motivaciones e inclinaciones. 

El aprendizaje escolar, en tanto forma específica de aprendi- 
zaje, parece marcar una considerable distancia con varias de las 
connotaciones que justificarían la elección de propuestas lúdicas 
para el aula. Se trata, más bien, de un formato de actividad que 
guarda poco margen para la acción espontánea y voluntaria del 

sujeto, con frecuencia desvinculado de sus intereses y motivacio- 
nes, enmarcado en un proyecto elaborado por adultos que se lo 
imponen, mediado por el docente que lo acompaña en la concre- 


ción de metas instructivas predeterminadas. 
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Se advertirá rápidamente que los objetivos y los sentidos que 
subyacen tras estas dos actividades son muy diferentes y deben 
combinarse de algún modo si se quiere incluir situaciones de jue- 
go en las clases escolares. La cuestión parece radicar en hacer 
conciliar en una misma propuesta el juego, entendido como ex- 
presión de las formas espontáneas de desarrollo en el niño, y los 
aprendizajes escolares, considerando la artificialidad que guar- 
dan al procurar orientar el desarrollo hacia metas socialmente 


establecidas. 


Las relaciones que con frecuencia se establecen entre juego y 
aprendizaje en las aulas suelen derivar en el propósito de atenuar 
o alternar lo rutinario y tedioso que por momentos plantea la ta- 
rea escolar con situaciones lúdicas que tiendan a recuperar mo- 


dalidades e intereses infantiles. 


El juego debe adaptarse a un nuevo espacio que le reserva sig- 
nificados y funciones diferentes a los que tiene en otros escena- 
rios culturales e infantiles: se convierte en un instrumento didác- 
tico para la apropiación de objetivos curriculares. Incluido en el 
contexto escolar, cede algunos de sus rasgos esenciales (actividad 
libre con un fin en sí mismo), para adquirir un nuevo status co- 
mo herramienta o medio para las intervenciones pedagógicas. 
Así, se expresa en diversas perspectivas que cobran fuerza en la 
pedagogía moderna, en un gran número de las propuestas soste- 
nidas en los planteos constructivistas del aprendizaje propias de 
las décadas de 1970 y 1980 (Kamii, 1982; Kamii y De Vries, 
1988, entre otras) y en diferentes documentos curriculares que 


circularon y circulan en las escuelas' de nuestro país. Esas pers- 


1. Hemos observado estas expresiones ¡unto con otros varios usos y sentidos 
para el juego que conviven, en mayor o menor medida, en proyectos pedagógi- 
cos, en el marco de cuatro documentos curriculares que comprenden: el Diseño 
Curricular de 1981, Secretaría de Educación de la Municipalidad de Buenos Ai- 
res; Diseño Curricular para la Educación Primaria Común, Secretaría de Educa- 
ción de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, 1986; Desarrollo de los 
Temas de los C.B.C, Dirección General de Cultura y Educación de la Nación de 
la Provincia de Buenos Aires, 1995; Pre Diseño Curricular para el Primer Ciclo 
de la Educación General Básica, Gobierno de la Cuidad de Buenos Aires, Secre- 
taría de Educación, Dirección de Curricula, 1999. 
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pectivas resaltan las condiciones de lo lúdico en tanto herramien- 
ta y proponen juegos para las diferentes áreas del conocimiento, 
fundamentalmente de ingenio e iniciación al cálculo y la lectoes- 
critura, concibiéndolos como particularmente útiles para la pro- 
moción de fines pedagógicos. 

La actividad lúdica y sus potencialidades intrínsecas en tanto 
generadoras de desarrollo quedan reducidas, generalmente, a su 
condición de motivador de la actividad, facilitadoras para la 
apropiación de contenidos curriculares y promotoras de hábitos 
considerados necesarios para la realización de tareas en el aula. 
En todo momento se trata de aprender a través del juego e indu- 
cir de manera indirecta los saberes escolares que intervienen en 
la propuesta, entendiendo que son los verdaderos motivos que la 
orientan. De este modo, se da paso a la generación de un nuevo 
tipo de juego, conocido como "juego didáctico", que marca dife- 
rencias con los juegos del niño en otros contextos. Ya no está 
asociado a la promoción del desarrollo cognitivo y social del su- 
jeto, tampoco al mero descanso, divertimento u ocio, sino a fun- 
damentos pedagógicos para la innovación del trabajo escolar. 

En síntesis, esta primera tensión parece involucrar, como an- 
ticipamos, una concepción de niño, de sus juegos y del aprendi- 
zaje escolar al tiempo que anima el debate sobre las formas de 
conciliar lo espontáneo y lo socialmente inducido para el desa- 
rrollo del sujeto. Debate en torno a una tensión que parece anti- 
ciparse en la misma teoría sociohistórica y se ilustra, fundamen- 
talmente, en algunas derivaciones educativas que, como hemos 
visto en el capítulo anterior, se desprenden de los postulados vi- 
gotskianos para un posible tratamiento escolar de la lengua es- 
crita (Vigotsky, 1988). Si remitimos con insistencia a esta teoría 
es justamente por el lugar particular que Vigotsky asigna al jue- 
go y a las prácticas de instrucción en tanto promotoras de desa- 
rrollo, en la medida en que ambas facilitan el encuentro con nue- 
vas herramientas sociales y sus posibles usos, promoviendo 
adquisiciones en potencia. Y fundamentalmente, por el intento 
deliberado del autor de vincular esas actividades en las aulas, 

siempre con él propósito de promover un desarrollo autónomo. 

Las tensiones que la teoría sociohistórica deja entrever res- 


pecto del desarrollo del sujeto en el seno de su cultura parecen 
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tener continuidad con las tensiones que suelen aparecer cuando 
los educadores deben decidir la inclusión o no del juego en sus 
prácticas de enseñanza escolar. La teoría vigotskiana alienta la 
deseabilidad de vincular la instrucción al juego y lo plantea con 
mayor detalle cuando se refiere a la educación en el Nivel Inicial. 
Pero no especifica los modos de entender estas relaciones en el 
nivel de la Educación General Básica, que de por sí establece 
cierto régimen de trabajo al que los niños deben ajustarse. Es de- 
cir, sus reglas y condiciones son marcadamente diferentes a las 
que regulan las instancias lúdicas que se desean incluir. 


1.2. Segunda tensión: una marcada distinción entre trabajo y 


juego atraviesa a la escuela 


Esta segunda tensión amplía la anterior y también encuentra 
ilustración en la propia matriz de análisis vigotskiana, en estre- 
cha relación con lo ya descripto sobre la convivencia de formas 
espontáneas y socialmente inducidas en el desarrollo del sujeto, 
donde las categorías de juego y trabajo se ligan permanentemen- 
te con los procesos de desarrollo y enseñanza. 

El problema parece expresarse cuando el juego se incluye en 
un espacio de actividad que predica fundamentalmente el traba- 
jo, el esfuerzo y la constante superación de logros. Probablemen- 
te como consecuencia de la escisión social moderna entre juego y 
trabajo, o lo "serio y útil" y lo recreativo o "no serio". En la es- 
cuela, las instancias lúdicas y de tarea también tienden a diferen- 
ciarse más que a complementarse. Si bien evolutivamente nada 
explica el abandono del juego como actividad, los alumnos que 
ingresan a la Educación General Básica y más aún, al avanzar en 
ella, enfrentan la marcada distinción que se les plantea entre los 
momentos de trabajar y de jugar. Estos últimos, además de ser 
escasos, se practican comúnmente en los momentos de recreo, al 
finalizar las obligaciones que demanda la tarea escolar, o atravie- 
san la común tendencia a ser metodizados y estructurados por fi- 
nes instructivos externos al propio juego (Cañeque, 1991). De 
este modo se convierten en instancias que poco conservan del es- 

píritu y del desafío lúdico. 
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La escuela se presenta como un contexto de trabajo que exige 
formas de actividad y dominio de instrumentos específicos. En 
este marco la distinción juego-trabajo debe sostenerse en la me- 
dida en que se considera el juego una herramienta propicia para 
la concreción de metas escolares específicas, en un contexto que 
propone el aprendizaje como una forma puntual de trabajo. Los 
usos instrumentales del juego, justificados en la motivación fun- 
cional que desencadenan, también encuentran espacio entre las 
interpretaciones y derivaciones vigotskianas (véase capítulo 2). 

La tensiones que parecen atravesar al juego al verse incluido 
en escenarios escolares abren a nuestro entender, dos problemas 


que serán considerados en los próximos apartados: 


a) El reconocimiento de las características particulares que asu- 
me lo lúdico en las aulas y los diferentes usos del juego que 
podrían convivir en la escuela, considerando nuestra primera 
intención de analizar las formas en que se juega y los signifi- 
cados que los propios participantes le atribuyen a su activi- 
dad en los diferentes escenarios culturales. Esto nos implica 
en la definición de unidades de análisis que permitan un 
abordaje posible de estas cuestiones. 

b) La anticipación de posibles diferencias en los significados que 
docentes y alumnos podrían atribuir a una misma actividad 
lúdica propuesta para el aula y sus consecuencias. Se verá que 
este problema pone de relieve el debate sobre el grado de ex- 
plicitación o no de los objetivos pedagógicos que orientan la 


inserción del juego en los contextos escolares. 


2. LA ACTIVIDAD COMO UNIDAD PARA EL ANÁLISIS DE 
LA INCLUSIÓN DE INSTANCIAS LÚDICAS EN LOS 
CONTEXTOS ESCOLARES 


En línea con las tensiones desarrolladas me propongo recupe- 
rar algunas categorías formuladas por perspectivas teóricas que 
centran su mirada en los contextos y los consideran inseparables 
de las acciones humanas. Asimismo, profundizar el análisis de 
las formas y significados que asume la actividad lúdica en su in- 
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serción en la escuela y repensar los desafíos y dificultades que 
plantea para las prácticas de enseñanza. 

La perspectiva históricocultural sobre la cual se inspira este 
trabajo plantea un giro particular en la delimitación de unidades 
de análisis del desarrollo y el aprendizaje, que encuentra sus bases 
originales en la delimitación vigotskiana de la interacción social y 
la actividad semiótica mediadora, como aspectos que permiten 
capturar los procesos de desarrollo cultural específicamente hu- 
manos o, lo que es lo mismo, la conformación de las formas su- 
periores del psiquismo (Vigotsky, 1988; Riviére, 1985; Baquero, 
1996, 1998, 1999). Referimos a aquellos procesos psicológicos 
que implican un dominio consciente y voluntario de los propios 
procesos intelectuales y, en especial, el uso de instrumentos me- 
diadores -particularmente semióticos-, que se constituyen en bue- 
na medida en virtud de la participación de los sujetos en activida- 


des culturales específicas. 


Este recorte singular se expresa en formulaciones del mismo 
Vigotsky, como la categoría de Zona de Desarrollo Próximo 
(ZDP), en la cual el análisis de los procesos de desarrollo se cen- 
tra en las instancias intersubjetivas, de asistencia y colaboración, 
que implican el uso de instrumentos semióticos y resultan inhe- 
rentes a un posterior desarrollo autónomo o intrasubjetivo. Estos 
elementos serán rescatados en unidades de análisis posteriores 
dentro de los enfoques socioculturales. Entre ellos, el concepto de 
actividad de Leontiev (1978), que retoma Engéstrom (1987) para 
sus análisis educativos y la categoría de evento o situación plan- 
teado por Rogoff (1997). Ambas construcciones teóricas con- 
servan la naturaleza social y el carácter de mediador de la acción 
humana en tanto acción situada, que aportan elementos significa- 
tivos para el análisis de la inclusión del juego en los ámbitos esco- 


lares. 


El concepto de actividad se vincula originalmente a la obra de 
Leontiev, aunque parece esbozarse con anterioridad en los pro- 
pios desarrollos vigotskianos. Leontiev (1978) encuentra en esta 
categoría la forma de superar las limitaciones que observa en los 
esquemas de análisis bimembres en psicología cuando se preten- 
de analizar las relaciones entre el sujeto y su entorno. Así, resalta 
la necesidad de contemplar el proceso de mediación cultural en 
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tanto elemento central de esas relaciones y estudia las acciones 
que despliegan los individuos en interacción con otros y con di- 
ferentes objetos en espacios colectivos. Con ese fin, diferencia ni- 
veles de análisis en la propia categoría de actividad. Entre ellos: 


+ En primer lugar, los motivos que la orientan. La característi- 
ca básica y constitutiva de toda actividad es su carácter obje- 
tivo, es decir, que responde siempre a una necesidad propia 
del individuo que lo impulsa hacia la elección de un objeto 
que pueda satisfacerla. Esta necesidad desaparece en la medi- 
da en que el sujeto consigue el objetivo, pudiendo luego la ac- 
ción reproducirse en condiciones diferentes o bien modifica- 
das. En tal sentido, se entiende que toda actividad se ve 
determinada por un motivo que se establece en función de 
una necesidad y "por consiguiente, el concepto de actividad 
está necesariamente unido al concepto de motivo. No hay ac- 
tividad sin motivo" (Leontiev, 1978). 

+ Un segundo nivel, las acciones como componentes de la acti- 
vidad. Las acciones de un sujeto se ven siempre subordinadas 
a los fines o resultados que se pretende alcanzar. Del mismo 
modo en que el concepto de actividad se ve inevitablemente 
vinculado al de motivo, el concepto de acción se correlaciona 
con el de fin. 

+ Finalmente, además de su carácter intencional, la acción tiene 
un aspecto operacional, es decir, implica la definición de me- 
dios para el alcance de los fines previstos, en función de las 
condiciones objetivas y materiales necesarias para su concre- 
ción. La operación, reconocida como componente de la pro- 
pia acción, podría entenderse como los medios a través de los 


cuales ésta se ejecuta. 


Leontiev define la actividad como un sistema o unidad cuya 
función es orientar al sujeto en el mundo objetivo (Aizencang y 
Baquero, 2000) y así la diferencia de un mero conjunto de reac- 
ciones organizadas. Toda actividad guarda una estructura diná- 
mica y atraviesa frecuentes transformaciones internas en estrecha 
relación con las formas y los medios de comunicación que esta- 
blece un grupo social. En este sentido la actividad de un sujeto se 
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entiende únicamente en el marco de las relaciones que establece 
con otros en su participación en escenarios sociales. 

La categoría de actividad ha sido objeto de desarrollos diver- 
sos en el campo psicoeducativo, fundamentalmente por su fertili- 
dad para el análisis de las actividades humanas en sus expresiones 
más diversas. Engéstrom (1987, 1991) retoma y reorganiza los 
componentes y principios generales formulados por Leontiev en 
un esquema que le permite considerar los contextos en tanto sis- 
temas de actividad y ampliar así la unidad básica "sujeto-media- 
dor-objeto" o "triángulo de la mediación" inicialmente propues- 
to por la perspectiva sociohistórica (Colé y Engéstrom, 2001). 

Se trata de un sistema o estructura analítica que permite ob- 
servar la interacción mediada entre un sujeto y un objeto, am- 
pliando la mirada con la inclusión de otros elementos que se 
consideran centrales y que formarían parte de ese sistema de ac- 
tividad. Los instrumentos que median las acciones del sujeto y le 
permiten modificar el objeto son propios de una comunidad y 
esto lleva a considerar simultáneamente las relaciones que el su- 
jeto establece con otras personas que comparten el mismo obje- 
to, la división de trabajo que atraviesa esos vínculos con los 
otros y las reglas sociales que los regulan, entendidas como nor- 
mas explícitas que facilitan y también limitan las acciones de los 
sujetos en el sistema (Aizencang etal., 2000). 

Tomaremos ahora el esquema propuesto por Engéstrom para 
un posible análisis de la actividad lúdica y sus eventuales modifi- 
caciones en su inserción en el contexto escolar. Como anticipa- 
mos, el autor señala como componentes que intervienen en una 


actividad.* 


Sobre la base del esquema anterior podemos considerar que 
cuando la actividad lúdica es concebida como una unidad, las 
acciones y Operaciones de los sujetos se explican a la luz de las 
relaciones internas que se establecen entre los jugadores, con los 
objetos, definidas por objetivos específicos. Estas acciones de- 


2. Presentamos el esquema propuesto por Engéstrom para el análisis de si- 
tuaciones educativas. Este esquema ha sido tomado luego por otro autores como 
Colé, 1999, Baquero y Terigi, 1996, entre otros. 
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INSTRUMENTO 


MN 


SUJETO == +—— 


COMUNIDAD DIVISIÓN DE TAREAS 


mandan generalmente el uso de instrumentos y se ven enmarca- 
das por reglas que definen la situación, en el seno de una comu- 

nidad en la cual se instituye y en la división de tareas que la ca- 

racteriza. Probablemente la incorporación de la categoría de 

actividad nos permita reorganizar nuestros planteos iniciales so- 

bre la definición de los elementos y rasgos constitutivos del jue- 

go, y avanzar en sus eventuales destinos en su inclusión en los 

contextos escolares. 

Como he anticipado, en una actividad de juego el sujeto parti- 
cipa, por lo general con otros, de una situación definida por un 
objetivo único, el de jugar. Toda situación de juego guarda enton- 
ces un fin en sí misma y no persigue metas o finalidades extrínse- 
cas. El carácter intrínseco que caracteriza la situación lúdica pare- 
ce tener relación con el supuesto de que diferentes perspectivas 
teóricas resaltan su condición de ser una conducta deseada y ele- 
gida por el propio jugador. En tal sentido, remite a los aspectos 
más espontáneos y voluntarios del niño. 

Todo juego se desenvuelve en un campo, material o imagina- 
rio, siempre delimitado por reglas que lo constituyen y organi- 
zan. Las reglas resultan particulares de cada situación lúdica y 
deben ser necesariamente negociadas o al menos compatibiliza- 
das por todos los participantes del juego. Facilitan y ordenan su 
desarrollo y determinan las tareas que deben asumir los diferen- 
tes jugadores. Los participantes del juego constituirían, en prin- 

cipio, la comunidad, que como contexto interactivo brinda al ni- 


84 JUGAR, APRENDER Y ENSEÑAR 


ño un espacio propicio para actuar, intercambiar opiniones y re- 
formular las propias, en el encuentro con diversas perspectivas. 
En el seno de esos intercambios el sujeto pone en escena sus es- 
quemas de conocimiento, que se develan en los diálogos y accio- 
nes, expresando sus creencias y supuestos infantiles. 

Particularmente, en el desarrollo del juego denominado de si- 
mulación, protagonizado o de roles, la comunidad podría exten- 
derse a los diversos papeles asumidos por los jugadores que, por 
lo general, representan a miembros significativos de los grupos 
sociales de pertenencia, recreando sus acciones, los usos lingüís- 
ticos, las relaciones sociales de la vida adulta y el uso de herra- 
mientas culturales y laborales. En este sentido, los instrumentos 
mediadores cobran un papel de fundamental importancia. Todo 
juego resulta una situación fecunda para la apropiación de ins- 
trumentos culturales y sus posibles usos. La inclusión de herra- 
mientas diversas para el despliegue del juego ayuda a la instala- 
ción de un escenario imaginario que permite al niño construir 
conocimientos y ensayar comportamientos con mayor seguridad, 
minimizando los riesgos y temores que implica una situación 
real, y al mismo tiempo se prepara para esa situación. Cabe se- 
ñalar que el uso de juguetes u otros objetos que se incorporan en 
actividades lúdicas con un fin instrumental suelen orientar y po- 
tenciar el juego, sin embargo, deben advertirse las diferencias 
existentes entre el juguete o el juego reglado como herramientas 
y la actividad lúdica como unidad que los incluye. 

Hemos visto ya que el juego una vez reconocido como activi- 
dad propia y espontánea del niño, como una de sus formas usua- 
les de expresión y de comunicación con el medio, se integra a los 
diversos contextos de participación infantil, y en este sentido pa- 
rece incluirse también en la escuela. Si la categoría de actividad 
no puede entenderse por fuera del marco de las relaciones socia- 
les y de los contextos institucionales que le otorgan su significa- 
do, ¿qué características particulares asumiría la actividad lúdica 
inmersa en un contexto escolarizado? 

Una vez más se nos plantea la misma pregunta y procurar 
responderla nos lleva nuevamente a reflexionar sobre los desti- 
nos de la actividad lúdica inserta en la escuela. El esquema de ac- 
tividad ya presentado nos permite analizar varias cuestiones. 
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Fundamentalmente, parece abrir el camino para explicar algunos 
de los usos escolares más frecuentes del juego, los que se debaten 
entre: a) su reconocimiento como una actividad genuina y funda- 
mental para el niño, que llevaría a establecer como un objetivo 
propio de la escuela potenciar el juego mismo, o bien b) el de 
propiciar un uso instrumental del juego para facilitar la realiza- 
ción de otras actividades y alcanzar metas escolares diversas. En 
el primer caso, se supone la intención de introducir nuevas he- 
rramientas y saberes, así como también el de promover inter- 
cambios favorables para el enriquecimiento de la actividad lúdi- 
ca que se desarrollaría en el aula. De este modo, el esquema de 
actividad parecería preservarse, incluido ahora en un contexto 


específico, el escolar. 


Esquema A: la ac 


VIDAD L 


R 


Este primer modo de entender el juego incluido en la escuela 
nos lleva inevitablemente a retomar la relación algo paradojal 
que, dijimos, suele establecerse entre la actividad lúdica y el 
aprendizaje escolar. No podemos descuidar que la incorporación 
de situaciones de juego en la escuela podría traer aparejada la 
necesidad de acomodar sus rasgos esenciales a las particularida- 
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des que definen las instancias de trabajo propias de los contextos 
formativos. Podría suceder, entonces, que el juego, concebido co- 
mo una actividad que sería potenciada por las prácticas de ense- 
Danza, adquiera un nuevo espacio o función: la de ser un objeto 
que es enseñado y aprendido. Es decir, la escuela podría propo- 
nerse la transmisión de juegos en sus aulas, tal vez de los juegos 
que forman parte de nuestra tradición cultural, para ser adquiri- 
dos ahora por las nuevas generaciones. O bien, en un sentido di- 
ferente, la actividad lúdica puede ser considerada un instrumen- 
to mediador para la apropiación de diversos hábitos y saberes 


sociales y curriculares. 


Los modos particulares de concebir la actividad lúdica y sus 
posibles relaciones con los procesos de enseñanza y de aprendi- 
zaje orientarán los usos lúdicos y los formatos de las propuestas 
áulicas en las que se inscriben. En este punto, conviene reiterar la 
distinción entre las características propias del juego y sus reglas 
inherentes, de aquellas que puede asumir en diversas prácticas de 
uso, definidas por el conjunto de reglas pragmáticas que organi- 
zan la actividad escolar. El esquema de actividad lúdica sufriría 
así necesarias reformulaciones que podrían ilustrarse de los si- 


guientes modos: 


e O is , > e i E 
Esquema B: el juego como objeto de la actividad escolar 
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Esquema C: el juego como instrumento de la actividad escolar 


Actividad escolar 
EL JUEGO 
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REGLAS COMUNIDAD DIVISIÓN DE TAREAS 


Para finalizar, en nuestros análisis sobre las modificaciones 
que podría atravesar la actividad lúdica inmersa en contextos 
escolares no podemos perder de vista que el sujeto de esta acti- 
vidad no es sólo el jugador motivado por el despliegue de su 
propio juego ni el niño descripto por los modelos evolutivos, si- 
no un alumno que, definido por una particular situación asimé- 
trica, procura adaptarse a las condiciones que le plantean las 
mismas prácticas escolares. En este sentido las reglas que en- 
marcan tanto la actividad como las acciones del sujeto mismo 
son definidas, en parte, por las particularidades que asume la 
comunidad escolar, por el entramado de relaciones sociales que 
en ella se entretejen y por los criterios allí utilizados para la di- 
visión de las tareas. 

De la utilización de la categoría de actividad como unidad 
para el análisis de nuestra problemática se deriva también la ne- 
cesidad de diferenciar aquello que es comúnmente concebido co- 
mo actividad lúdica de las actividades escolares que proponen la 
implementación de juegos con el fin de orientar a los niños en la 
construcción de conocimientos escolares. Estas últimas pueden 
valerse de algunos de los atributos característicos del juego, co- 
mo su carácter desafiante y placentero, la disposición favorable 
del niño en su participación, su mayor compromiso y su confian- 
za para la puesta a prueba de diversas estrategias y saberes en la 
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confrontación con otros. Sin embargo debemos ser claros en 
cuanto a las dos cuestiones básicas que las distinguen: a) el obje- 
tivo que las define como actividad, que en lugar del juego pasa a 
ser el aprendizaje de contenidos y prácticas específicas, y b) los 
motivos que orientan las acciones de los sujetos participantes de 
los escenarios lúdicos cuando se trata de docentes y alumnos que 
pueden compartir o no sus representaciones en torno a lo lúdico 
en la escuela y en línea con ello, conservar o no su condición de 
ser una actividad intrínsecamente motivada. Retomaremos estas 
distinciones en el apartado siguiente, a la luz de un nuevo pro- 
blema que se nos presenta. 


3. EL PROBLEMA DE LOS MOTIVOS O REPRESENTACIONES 
MÚLTIPLES DE LA ACTIVIDAD LÚDICA EN LAS AULAS 


El propósito de definir estructuras analíticas que permitan re- 
cuperar la especificidad del juego en los ámbitos educativos me 
ha facilitado el encuentro con la categoría de evento que, creo, 
arroja una interesante luz a nuestros análisis. Para una mejor 
ilustración de sus aportes comenzaré por describirla brevemente 
y procuraré luego vincularla a la propia actividad lúdica. Final- 
mente, voy a utilizarla en tanto unidad para explicar las posibles 
relaciones entre el juego y las prácticas de.enseñanza escolar, y se 
verá que ello nos implicará en la consideración de nuevas proble- 
máticas por tratar. 


También desde un enfoque sociocultural del desarrollo, Bár- 


bara Rogoff (1997) propone atender el desarrollo subjetivo des- 
de tres planos de análisis que se corresponden con procesos per- 
sonales, interpersonales y comunitarios, a los cuales denomina 


apropiación participativa, participación guiada y aprendizaje 


En inglés, "apprenticeship": término que refiere al aprendizaje práctico, co- 
mo el que tiene lugar en actividades manuales, artesanales; diferente al sentido 
que connota el término "aprendizaje" en castellano para designar el proceso cog- 
nitivo individual (learning) y el práctico social. En los planos de actividad socio- 
cultural descriptos por Bárbara Rogoff se presenta como el plano institucio- 
nal/cultural de análisis de la actividad, que supone la presencia de individuos 
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respectivamente. Con ese fin, la autora resalta el uso de la cate- 
goría evento como unidad para la interpretación de los procesos 
de desarrollo cognitivo. Supone la reformulación de la visión clá- 
sica de la relación sujeto-entorno cultural, al reconocer las con- 
tribuciones activas de los individuas, en interacción con otros 
miembros de un grupo y con los materiales, tradiciones y trans- 
formaciones históricas que caracterizan al evento. Se plantea así 
una relación de reciprocidad entre elindividuo y el entorno so- 
ciocultural, en el que cada uno se ve inevitablemente definido en 
el otro. Pero además de centrarse en la relación entre el desarro- 
llo individual y la interacción social, el evento enfatiza la necesi- 
dad de atender la actividad cultural en la que tienen lugar las ac- 
ciones individuales e interpersonales. 

Desde esta perspectiva, Rogoff afirma que los niños partici- 
pan en las actividades de su comunidad juntamente con otros, 
pares y adultos, en procesos de colaboración explícitos o implíci- 
tos, en el marco de actividades socialmente estructuradas. En es- 
te sentido, el concepto de apropiación participativa refiere al 
proceso de conversión que atraviesa el sujeto, producto de su im- 
plicación en actividades culturales y que sirve de preparación pa- 

la participación futura en actividades relacionadas. 

Sostenida en el concepto de apropiación participativa concibo 
el juego en tanto espacio social fecundo para ese proceso de 
transformación, y en tal sentido, como instancia promotora del 
desarrollo subjetivo. Apuesto a que en el seno de una actividad 
lúdica los sujetos transformen su comprensión de la realidad y 
también su modo de implicación con el grupo de pares a través 
de su propia participación. El niño, comprometido en la situa- 
ción de juego, participa de su significado, aquel que se construye 
en el marco de la propia actividad, y, a su vez, realiza aportes 

continuos que se expresan en sus acciones concretas o en la am- 
pliación y enriquecimiento de acciones iniciadas por otros. Los 


pequeños jugadores asumen papeles activos y cambiantes, inter- 


A nsrticinan con otros en una actividad culturalmente organizada, que 
s el desarrollo de la palpación de los rmembros me- 
e ETOR a llo de la palp de 1 b 
guarda entre sus 
nos experimentados 
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dependientes entre sí; se comunican, comparten y modifican sus 
decisiones, al tiempo que desarrollan prácticas y procesos que re- 
sultan una base sustancial para el desarrollo cognitivo. En este 
sentido se explicaría la participación en una actividad lúdica 
como proceso mismo de apropiación, y, por ende, como poten- 
ciador del desarrollo cognitivo y social. 


El acento se coloca fundamentalmente en los cambios activos 
que se generan en el marco de la propia actividad. Estos cambios 
involucran al niño en la necesidad de pensar, representar, recons- 
truir y planificar diversas alternativas. El pequeño transforma 
sus acciones y argumentos para involucrarse y adaptarse a la si- 
tuación, en un proceso de apropiación que se produce a través 
de su propia participación en el juego. 

Valiéndonos de los aportes que nos facilita el concepto de 
apropiación participativa, referimos a las actividades de juego 
como circunstancias culturales específicas en las cuales los niños 
participan, por lo general junto con otros, asumiendo diferentes 
maneras de comprometerse e involucrarse con la situación. Es 
decir, la participación que el niño asume en el seno de una activi- 
dad lúdica atraviesa modificaciones en función de diversos facto- 
res que conforman y determinan la propia actividad. Entre ellas, 
las contribuciones de otros niños, las condiciones, límites y posi- 

bilidades institucionales en las que se despliegan; los aspectos es- 
pecíficos de la actividad, como las oportunidades y cambios que 
potencia, el uso de instrumentos y la posibilidad de generaliza- 


ción a futuras situaciones reales. 


Esta breve referencia a la noción de apropiación participativa 
permite ampliar la concepción de juego como actividad y apoyar 
nuestra intención deliberada de alentar la promoción de instan- 
cias de participación lúdica en contextos áulicos (en estrecha re- 
lación con el esquema A, presentado en el apartado anterior). Es 
decir, de generar situaciones de juego en las cuales se facilite la 
apropiación de saberes y herramientas que potencien nuevos 
procesos y aprendizajes, necesarios para el desarrollo de la acti- 
vidad lúdica, y conservando así su sentido genuino. 


Esta intención nos plantea nuevamente la necesidad de aten- 
der a cuestiones básicas ya anticipadas en los desarrollos ante- 
riores. Es especial, aquella que refiere a la convivencia de repre- 
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sentaciones múltiples y diversas que podrían construir docentes 
y alumnos sobre el juego incluido en las aulas. La categoría de 
apropiación participativa parece esbozar el posible encuentro de 
significados diferentes en la participación en una misma acti- 
vidad. 

Por una parte, hemos dicho que cuando los niños juegan per- 
siguen como meta única el jugar, y, ligado a ello, la de superar a 
sus adversarios. Interactúan y se apropian de los motivos que 
orientan la instancia lúdica, participando de ella, y así se encuen- 
tran con la necesidad de modificar sus representaciones y cons- 
trucciones previas para adaptarse al juego. 

Por otra parte, hemos visto que las formas lúdicas parecen 
transformarse en algo diferente cuando se trata de jugar en la es- 
cuela. Anticipamos ya que el juego se incorpora en las aulas, 
atravesando insalvables modificaciones y asumiendo nuevos sen- 
tidos. El carácter lúdico escolar instrumental guarda su propia 
historia y es propuesto ya en los siglos XVIII y XIX por filósofos 
y pedagogos como Rousseau (1762), Comenio (1640), Decroly 
(1928), Montessori (1912), Pestalozzi (1798) y Froebel (1968), 
entre otros. Los juegos se plantean como estrategias pedagógi- 
cas, en tanto recurso didáctico para despertar el interés del alum- 

no y recuperar el entusiasmo que muestra al jugar, como herra- 
mienta para orientar su trabajo escolar. 

Se advertirá entonces que los objetivos que podrían orientar 
al maestro en su elección del juego como medio o recurso para la 
enseñanza no son necesariamente coincidentes con los objetivos 
o motivos que suelen asociarse a la actividad lúdica en otros es- 
cenarios culturales. Si procuramos caracterizar el juego inmerso 
en los contextos escolares deberemos considerar simultáneamen- 
te las significaciones y perspectivas tanto de los docentes como 
de los alumnos, pues partimos de la convicción de que éstas pue- 
den ser similares o diferentes, o en alguna medida, más o menos 
próximas las unas con las otras. 

Podría ser realmente difícil afirmar, en la observación de una 
situación de juego escolar, que los docentes y alumnos compar- 
ten los mismos motivos como centrales de la actividad. Supone- 
mos que sostienen inevitablemente representaciones diferentes y 
construyen significados diversos y cambiantes para una misma 
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situación (Newman, Griffin y Colé, 1991). Si bien el profesor 
planifica las instancias lúdicas que ofrece a sus alumnos en fun- 
ción de objetivos específicos, probablemente pedagógicos, son 
éstos quienes deciden el modo en que participan de ellas, posibi- 
litando o no la concreción de los motivos que las justifican. 
Cualquier situación de juego incluida en una situación de clase 
guardará siempre una definición mutua. 


Sobre esta base pensemos ahora algunas alternativas. Puede 
suceder que el docente organice la situación lúdica, se plantee 
contenidos por desarrollar en ella y que los niños, jugando, no 
vivan esta actividad como una instancia de enseñanza-aprendiza- 
je. Participarían activamente de un juego en el cual los conteni- 
dos previstos por el maestro podrían encontrar o no un espacio 
en su desarrollo (Malajovich, 2000). En estos casos, los propósi- 
tos docentes podrían verse orientados también a favorecer los 
momentos lúdicos de los niños, suministrándoles para ello mate- 
riales, usos diversos y procedimientos posibles. El juego guarda- 
ría un carácter educativo en sí mismo, posible de ser potenciado 
en las aulas, compartiendo con los alumnos su valor y sentido. 


Diferente resulta la situación si el motivo que subyace tras la 
propuesta de juego es alcanzar un determinado aprendizaje y el 
elemento lúdico resulta una vía de acceso o instrumento media- 
dor para la construcción de conocimientos curriculares; podría 
entonces suceder que no baste con que el niño juegue sino que 
además advierta que en esa situación lúdica hay algo que debe 
aprender (Malajovich, 2000). 

Esta interesante distinción nos enfrenta con una nueva difi- 
cultad. Debemos reparar en que los motivos pedagógicos que 
orientan la inclusión del juego en el salón de clases no siempre 
resultan visibles para el niño, quien debe, finalmente, apropiarse 
de ellos. En ocasiones, estos motivos permanecen implícitos y 
ocultos con el fin deliberado de que el alumno "aprenda jugan- 
do" o "sin darse cuenta", entendido el juego como estrategia di- 
dáctica efectiva en la medida en que el niño aprende mientras 
cree estar sólo jugando en el aula. En estos casos, se propone al 
pequeño participar de una situación sin tener total dominio de 
sus fines, y ello podría explicar el hecho de que aun tratándose 
de una situación habitual o próxima al mundo infantil, un alum- 
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no no pueda desarrollar las destrezas necesarias o esperadas de 
manera independiente. En un sentido similar podría suceder que 
los alumnos consigan resolver los problemas que se les presentan 
pero sin poder comprender la tarea en tanto "tarea completa", 
es decir, sin conocer ni manejar el contexto que motiva y limita 
la actividad (Newman, Griffin y Colé, 1991). 

Es posible, también, que los alumnos adviertan que el docen- 
te propone la actividad de juego motivado por objetivos preci- 
sos, pero como éstos no les son explicitados, suponen que no es 
necesario o, tal vez, sea poco prudente preocuparse por ellos o 
procurar comprenderlos. Los niños son invitados a reflexionar 
sobre los problemas que plantea el profesor, quien idea y propo- 
ne el juego, al tiempo que motiva y limita las intervenciones de 
los alumnos. Así surgen reflexiones probablemente diferentes a 
las que los niños suelen hacer habitualmente sobre los problemas 
que encuentran en situaciones de juego en otros contextos, don- 
de ellos mismos establecen y controlan las situaciones a las que 
habrán de darles solución. 

A estas dos primeras alternativas podría sumarse una tercera, 
tal vez como una posición intermedia: podría suceder que en un 
principio el niño no comprenda los objetivos que orientan la 
propuesta lúdica. Objetivos que no se verían explicitados por el 
maestro al iniciar la actividad y que serían percibidos y reconoci- 
dos por los niños a medida que el juego se desarrolla. Los juga- 
dores, en su propia participación y en interacción con el maes- 
tro, advierten los motivos pedagógicos que ordenan la actividad. 

Es decir, que los objetivos didácticos son en principio regulados 
por el docente y progresivamente por el niño (Newman, Griffin 
y Colé, 1991), quien asume una mayor responsabilidad en el 
control de las situaciones al familiarizarse con la propuesta (Ro- 
goff, 1993). De esta forma podría entenderse el hecho de que las 
representaciones de docentes y alumnos en torno a la situación 
lúdica sean múltiples y cambiantes, es decir, que se vayan modi- 
ficando en el transcurso de la actividad, en un proceso recíproco 
y conjuntamente construido. Al tiempo que los niños descubren 
los motivos pedagógicos de la situación lúdica, los docentes, en 
su observación de la actuación de los alumnos, descubren nuevos 


objetivos que se agregan a los inicialmente previstos para esa 
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propuesta. La actividad tiende así a modificarse en la negocia- 
ción entre maestro y aprendices. 
Finalmente, algunas situaciones podrían marcar una impor- 
tante distancia entre las propuestas que el docente presenta co- 
mo un juego y los significados que el grupo de alumnos le atri- 
buyen. Cuando el formato de la actividad no es conocido para el 
niño, cuando no puede asumir el control de la situación ni gene- 
rar sus propios aportes y modificaciones, puede suceder que sólo 
la maestra conciba la actividad como lúdica y que el niño perma- 
nezca sin comprender su lógica y sus motivos, perdiendo rápida- 
mente su interés (Sarlé, 2001). De esa manera "juego" resultaría 
sólo una forma de nominar una de las tantas actividades escola- 
res cotidianas, un intento docente por presentar a los alumnos 
una actividad de aprendizaje, atendiendo a ciertos rasgos lúdicos 
para captar una mayor atención, disposición y participación de 
éstos, quienes difícilmente puedan compartirla como lúdica. 
Tener presente estas diferenciaciones permitiría preservar el 
juego incluido en la escuela y, al mismo tiempo, ofrecer a los ni- 
ños propuestas claras y accesibles, que faciliten la apropiación de 
sus fines y guarden un mayor respeto por la actividad infantil. 
En línea con ello, veremos en el próximo capítulo, algunas for- 
mas en que suele proponerse el juego en la educación primaria y 
las diferentes relaciones que ellas establecen con las prácticas de 


enseñanza y los procesos de aprendizaje en las aulas. 


Capítulo 4 


ENSAYANDO POSIBLES DESTINOS PARA 
ELJUEGO EN LA EDUCACIÓN GENERAL 
BÁSICA 


[...] El juego es algo muy serio, algo profundamente educa- 
tivo y potencialmente enriquecedor. El juego tiene en su en- 
traña un cúmulo de posibilidades de aprendizaje. Y entende- 
mos por aprendizaje un cambio significativo y estable que se 
realiza a través de la experiencia. [...] El juego es una escue- 
la donde se aprende. No es necesario que se practique en el 
escenario de la institución. La calle, la casa, el campo [...] se 
convierten en el aula donde el niño aprende cuando juega 
(ORTEGA, 1992). 


Definir el tratamiento educativo que asume lo lúdico en la es- 
cuela implica recuperar las particularidades que el juego tiene en 
ese contexto y reflexionar sobre el aprovechamiento y los usos 
de sus potencialidades para el aprendizaje escolar. Advertimos 
así que en el primer ciclo de Educación General Básica la activi- 
dad lúdica se presenta de diversas formas, en línea con la con- 
cepción de juego y de aprendizaje que se sostiene. Este capítulo 
propone un breve recorrido por algunas versiones de uso vigen- 
tes en las que, ya veremos, las instancias lúdicas y las prácticas 
de enseñanza tienden a unirse o a distanciarse. 

Sostenidos en los análisis posibilitados por las categorías de 
actividad y evento (véase capítulo 3), ordenaremos los usos esco- 
lares del juego, retomando la distinción que establecimos entre 
aquellas propuestas que: a) ponderan el carácter instrumental de 
la actividad lúdica para la enseñanza y el aprendizaje, y b) reco- 
nocen el carácter educativo inherente a la misma situación de 
juego. Finalmente, en línea con la relación de oposición juego- 
trabajo que atraviesa la escuela y la cultura moderna en su con- 
junto, agregaremos algunas iniciativas pedagógicas que parecen 

resaltar un carácter alternativo para las instancias lúdicas frente 


a las situaciones de tarea en las aulas. 
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1. EL USO ESCOLAR DEL JUEGO DE CARÁCTER 
INSTRUMENTAL 


Las situaciones escolares que tienden a incluir juegos en tan- 
to instrumentos para mediar y orientar la actividad de los alum- 
nos en las aulas suelen perseguir mayormente tres fines: a) facili- 
tar la enseñanza y el aprendizaje de habilidades y contenidos 


escolares, b) orientar al niño en la apropiación de ciertos forma- 
tos de trabajo y en su participación en espacios sociales, y c) po- 
sibilitar el reconocimiento de los saberes previos del niño en re- 
lación con diferentes dominios de conocimiento. 


1.1. El juego como recurso para la enseñanza 


El uso escolar del juego como recurso didáctico se incluye en 
las aulas, fundamentalmente, con el propósito de facilitar la en- 
señanza de contenidos curriculares. La actividad lúdica es elegi- 
da entre otros materiales y herramientas pedagógicos por reunir 
diferentes cualidades que, se cree, garantizan un mejor aprendi- 
zaje de los alumnos. En principio, este uso posibilitaría a los 
educadores recuperar las motivaciones de sus alumnos, en rela- 
ción con las necesidades evolutivas por las que atraviesan, mar- 
cando diferencias cuando se trata de generar el interés, sostener 
la atención por tiempos más prolongados y promover una dispo- 
sición favorable hacia el aprendizaje escolar. En segunda instan- 
cia, abriría un espacio de actividad para el alumno que, se supo- 
ne, le demanda menos esfuerzo, agrega diversión y placer y evita 
algunas de las tensiones que suele enfrentar en la realización de 


tareas escolares. 


Sobre la base de estos supuestos, el juego como recurso se in- 
corpora a los proyectos y las clases de diferentes asignaturas, con 
el fin de invitar a los alumnos a resolver tareas de manera lúdica. 
Tomemos como ejemplo el Scrabel, conocido y jugado por dife- 
rentes generaciones en diversos espacios culturales (hogares, clu- 
bes recreativos, entre otros). El lector recordará que se trata de un 
juego habitualmente denominado "de salón o de mesa" que pro- 
pone a los participantes construir palabras, las que se espera que 
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sean lo suficientemente largas como para superar en puntaje a los 
compañeros de juego. Incorporado en las aulas, especialmente en 
las horas destinadas a la enseñanza de lengua, se utiliza como téc- 
nica para facilitar la instalación de situaciones en las que las con- 
ductas con un alto componente lúdico, como la exploración y la 
experimentación, en este caso vinculadas al dominio de la lectoes- 
critura, se manifiesten en un marco posible de controlar y orien- 
tar. Este ejemplo alcanza para ilustrar la implementación de ins- 
tancias de juego en las clases con el propósito de favorecer la 
enseñanza de contenidos curriculares y que promueve, a su vez, el 
interés, la actividad y la experiencia del sujeto. Ofrece, además, el 
beneficio de reforzar y combinar diferentes saberes en las accio- 
nes de los jugadores, como el uso necesario de nociones matemá- 
ticas básicas para el cálculo de puntos obtenidos o la anticipación 
de las jugadas más convenientes en relación con las posibilidades 
que plantea el tablero de juego. 

A este tipo de propuestas escolares que entienden el juego co- 
mo herramientas pedagógicas se agregan habitualmente otras 
que con la misma concepción resaltan, además de las tendencias 
exploratorias que se desencadenan, las condiciones que ofrece el 
escenario lúdico para involucrar a los niños en situaciones hipo- 
téticas o imaginarias. Estas situaciones parecen contribuir al 
planteo de dificultades o dilemas que, paradójicamente, se vuel- 
ven más creíbles o reales para los alumnos, quienes se ven en la 
necesidad de recurrir a diversas fuentes de información y a inte- 
ractuar con otros para resolverlos. Así suele promoverse la dis- 
cusión en instancias colectivas de intercambio que culminan, con 
frecuencia, con la elaboración de proyectos o soluciones posibles 
para la situaciones planteadas. Según Saegesser (1991), este tipo 
de juego se utiliza, mayormente, en el marco de una pedagogía 
del descubrimiento, que apela a la creatividad del alumno, a la 
construcción y defensa de argumentos personales, sin requerir 
conocimientos concretos en relación con la temática.' 

Aun cuando podamos reconocer tentadoras ventajas en el uso 
instrumental del juego para promover el aprendizaje escolar, en 


1. Véase Saegesser, E, 1991. 
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especial su condición motivante, movilizante y placentera, no 
podemos perder de vista que algunos rasgos distintivos de lo lú- 
dico (el de ser una actividad libre y espontánea que guarda un 
fin en sí misma y su condición de ser promotora de desarrollo) 
terminan por ser relegados. Es decir, ciertas características lúdi- 
cas relevantes son minimizadas cuando las prácticas pedagógicas 
hacen del juego un mero recurso didáctico. 


1.2. El juego como preparación para el trabajo escolar 


Este segundo uso escolar instrumental propone la inclusión 
de juegos reglados en las aulas y pretende valerse de las deman- 
das que la situación lúdica plantea a los jugadores para su pos- 
terior utilización en situaciones de tarea o trabajo escolar. El 
juego de reglas, comúnmente elegido por los niños a partir de 
los seis años de edad, exige a sus participantes varias condicio- 
nes para su desarrollo, como anticipar un plan de acción por 
desplegar, acomodar las acciones previstas a las reglas que orde- 
nan la actividad y las acciones de los otros, ensayar alternativas 
en función de los objetivos de base, concretar las ideas planifi- 
cadas, enfrentar dificultades y esforzarse por superarlas, aceptar 
los resultados obtenidos y reflexionar sobre formas de actua- 
ción superadoras. Estas condiciones tienen que guardar simili- 
tudes con las necesidades y demandas que plantean otras situa- 
ciones no lúdicas, y sin lugar a dudas su apropiación resulta 
provechosa para la realización de cualquier tarea que proponga 
la escuela. 


Esta forma particular de incluir lo lúdico en las aulas estable- 
ce un nuevo vínculo entre el juego reglado y el trabajo escolar, 
que asigna al primero el papel de instancia de preparación útil 
para el inicio y desarrollo del segundo. Al participar de activida- 
des lúdicas el niño podría apropiarse de hábitos, procedimientos 
y formatos necesarios para una incorporación exitosa a las situa- 
ciones escolares. En este sentido, la implementación del juego en 
tanto instrumento permitiría atender a dos preocupaciones cru- 
ciales en el primer ciclo de Educación Básica. En primer lugar, 
facilitaría el pasaje del niño preescolar, cuyos rasgos evolutivos 
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tienden a lo lúdico y a las actividades de trabajo características 
del nivel primario de educación. En segundo término, colabora- 
ría para evitar una diferenciación o salto brusco entre los niveles 
que conforman un mismo sistema, permitiendo continuar con las 
modalidades de actividad y aprendizaje habitualmente reconoci- 
das para el Nivel Inicial de Educación, y al mismo tiempo reafir- 
mar la supuesta importancia del juego para el desarrollo a lo lar- 
go de toda la vida. La cuestión parece radicar en preservar del 
espíritu lúdico su espontaneidad, imaginación y libre iniciativa 
para complementar el rigor y, tal vez, la rigidez del trabajo en las 


aulas. 


1.3. El juego como espacio de exploración de saberes previos 
de los alumnos en relación con diferentes dominios del 


conocimiento 


Este uso escolar de lo lúdico promueve la inserción del juego 
en las aulas con la intención de crear espacios para la explora- 
ción de los saberes que los alumnos construyen en torno a dife- 
rentes objetos de conocimiento. Se supone que en el despliegue 
de escenas lúdicas se generan situaciones interactivas que deve- 
lan los supuestos infantiles y las formas en que los niños enfren- 
tan situaciones, se desenvuelven y construyen conocimientos en 


otros contextos. 

En esta línea, el juego se convierte en un instrumento fecundo 
para la planificación de instancias pedagógicas, pues permite 
considerar el bagaje de saberes previos con el que los alumnos se 
aproximan a la apropiación de saberes curriculares, así como 
también, las modalidades con las que construyen y modifican 
conceptos. Sumado a ello, la misma situación de juego tiende a 
promover la comunicación entre pares, la confrontación de ideas 
y la construcción de un guión compartido por los alumnos que 
facilitaría la apropiación de nuevos formatos interpretativos del 
mundo. La inserción de situaciones lúdicas en las aulas abre al 
docente un marco para la observación constante de cuestiones 
relativas a la selección de contenidos, la construcción deliberada 
de estrategias didácticas y el ajuste necesario de sus intervencio- 
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nes, que colaborarían con la generación de prácticas de enseñan- 
za que posibiliten mejores condiciones de aprendizaje para los 
alumnos. 


2. ELJUEGO COMO ACTIVIDAD CON UN FIN EDUCATIVO 
EN Sí MISMA 


La actividad lúdica entendida como actividad con un fin edu- 
cativo en sí misma suele incluirse en las aulas asumiendo dos for- 
mas diferentes de uso, que suponen objetivos y criterios distintos 
aunque relativamente próximos o tal vez continuos. 


2.1. EI juego como generador de un desarrollo integral del niño 


Esta forma de incluir lo lúdico en las clases escolares se inspi- 
ra en una concepción del juego como espacio privilegiado de 
aprendizaje espontáneo y alienta el hecho de que la participación 
en instancias lúdicas promueve la construcción de habilidades 
cognitivas, afectivas y sociales. 

Considerar el juego un contexto de aprendizaje supone reco- 
nocer que en tanto actividad compartida con otros facilita el des- 
pliegue de formatos discursivos, de interpretaciones diversas de 
la realidad y de negociaciones de intenciones y significados, al 
mismo tiempo que impulsa la puesta a prueba y la combinación 
de estrategias sujetas a reglas específicas y en respuesta a las de- 
mandas que la misma situación plantea. El juego resultaría así 
un potenciador del desarrollo, un escenario privilegiado para la 
exploración y la invención (Bruner, 1984, 1986; Ortega, 1995) y 
en tal sentido, su promoción pasa a ser un objetivo escolar. Esta 
última afirmación pretende remarcar aquello que distingue este 
tipo de propuestas de las ya descriptas como usos escolares ins- 
trumentales. En todo momento se trata de jugar, de promover el 

juego de los niños, pues el aprendizaje, la modificación en las 
conductas y en los esquemas conceptuales resultan una conse- 
cuencia de la participación en el mismo juego. Aun cuando la 
concepción escolar instrumental del juego y la concepción del 
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juego como actividad con un potencial educativo en sí mismo 
compartirían el interés por la exploración activa del sujeto, se 
advierte que la forma en que ambas entienden la situación lúdica 
y los fines que la orientan en su incorporación a las aulas resul- 


tan bien diferentes. 


22. La enseñanza como recurso para el juego 


Esta forma particular de insertar lo lúdico en las instancias de 
aprendizaje escolar se apoya fundamentalmente en la importancia 
del juego como actividad espontánea y necesaria para el desarrollo 
del niño y se propone enriquecerlo con la incorporación de cono- 
cimientos y herramientas pedagógicas. El juego serviría a los fines 
de la enseñanza, pero el objetivo de enseñar en el marco de activi- 
dades lúdicas radicaría en mejorar la función natural que tiene el 
juego en tanto potenciador del desarrollo integral del niño. 

Orientados por estos supuestos de base se concibe la propia 
instancia lúdica como generadora de trabajo o, lo que es lo mis- 
mo, el trabajo al servicio del juego y no viceversa, dando paso a 
la apropiación y uso de nuevos saberes en la interacción con 
otros jugadores. En muchos juegos infantiles los preparativos 
suelen implicar mayor actividad que el desarrollo del propio jue- 
go y lo que da al fin el sentido global es su sentido lúdico (Aizen- 
cang y Baquero, 2000). Los nuevos conocimientos que se ense- 
ñan permitirían promover y enriquecer el juego mismo. 

Así entendemos, por ejemplo, el ya conocido juego del super- 
mercado, propuesto con frecuencia para el Nivel Inicial y en el pri- 
mer ciclo de Educación Básica, donde los preparativos del escena- 
rio, la escritura de las listas de productos y sus respectivos precios, 
la presentación de ofertas, etc., permiten introducir nuevos saberes 
e instrumentos necesarios para el despliegue de la actividad. Se 

preserva la naturaleza propia del juego y sus sentidos como prácti- 
ca cultural, al tiempo que sus fines son conocidos y compartidos 
por los niños participantes. Las intervenciones docentes tenderían 
a favorecer y enriquecer el desarrollo del juego mismo. 

De manera similar entendemos los desarrollos de Lev Vi- 
gotsky en relación con el tratamiento pedagógico de la escritura 
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que ilustran esta forma particular de vincular juego, aprendiza- 
je y enseñanza. En La prehistoria del lenguaje escrito, Vigotsky 
resalta la importancia de la actividad lúdica (véase capítulo 2), 
fundamentalmente del juego de simulación o ficción, como un 
lenguaje que conduce progresivamente a otras formas superio- 
res de lenguaje, como la escritura. Recordemos que en el juego 
simbólico el niño se vale de objetos para designar otros, sustitu- 
yéndolos y convirtiéndolos en signos de éstos. La escritura, en 
cambio, como sistema de representación implica un simbolismo 
de segundo orden (los niños deben adoptar signos escritos para 
representar los símbolos hablados de las palabras). En este sen- 
tido, el autor concibe su aprendizaje como un proceso que re- 
quiere instancias previas de juego y dibujo (simbolismo de pri- 
mer orden) para su desarrollo y comprensión, lejos de concebir 
la escritura como un mero código de transcripción de aprendi- 


zaje mecánico. 


Así, plantea la importancia de incorporar actividades de lec- 
tura y escritura en el seno de situaciones lúdicas, para favorecer 
su enseñanza de modo "natural", teniendo como referencia las 
formas en que el niño se apropia del lenguaje oral y de otros 
aprendizajes en contextos cotidianos. En las instancias de juego, 
las prácticas culturales conservan su sentido original. La escritu- 
ra adquiere significado y despierta inquietudes en el niño, en la 
medida en que su utilización resulta necesaria para el desarrollo 


de la actividad lúdica. 


En esta misma línea interpretamos el juego al que Van Oers 
(1998) refiere para explicar el problema de la "descontextualiza- 
ción" del pensamiento implicado en el concepto de actividad 
propuesto por Leontiev (desarrollado en el capítulo anterior), al 
que consideramos una clara ilustración de la modalidad presen- 
tada aquí como "enseñanza para el juego". La autora describe 
una situación lúdica infantil que origina la invención de nuevos 
problemas, objetivos y estrategias para la acción, como resultado 
de la participación en la misma actividad. Se trata de la represen- 
tación de una zapatería en una sala de clases, en la que una esce- 
na de compraventa plantea un nuevo problema: el de la medi- 
ción o talla de los zapatos. Cuando los niños advierten que 


desconocen esa información y enfrentan la necesidad de averi- 
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guaría para poder continuar jugando se involucran en una bús- 
queda que los conduce a la construcción de nuevas acciones, con 
la consecuente apropiación de nuevos instrumentos mediadores. 

En este contexto, la profesora introduce un nuevo instrumen- 

to de medición que permitía calcular los tamaños de los pies e 
indicar el número de los zapatos que se puede proporcionar al 
cliente. Así surgen las actividades de medición como necesarias 
para el juego. Los niños miden sus respectivas tallas y anticipan 
otras. Ordenan la mercadería sobre un nuevo criterio, escriben 
las etiquetas para identificar diferentes pares de zapatos, distri- 
buyen los productos en el espacio y calculan el stock, valiéndose 
para ello de cálculos aritméticos. Todas ellas son nuevas acciones 
que promueven el desarrollo de la propia actividad lúdica. 

Podrá apreciarse que los nuevos instrumentos mediadores se 
construyen en respuesta a un problema que plantean los mismos 
niños, al tiempo que su actividad se ve altamente motivada por 
su deseo de superar las dificultades que enfrentan. La situación 
lúdica facilita el desarrollo de nuevas acciones en un contexto 
que preserva sus motivos y sentidos originales. Lo importante es 
que los actores encuentran la posibilidad de crear nuevos signos 
relacionados con las actividades que les dan sentido. Esto cola- 
boraría con una posterior transferencia de las acciones e instru- 
mentos aprendidos a nuevos contextos y, de algún modo, a supe- 
rar las dificultades que con frecuencia enfrentan los alumnos 
para apropiarse de destrezas y conocimientos que la escuela les 


ofrece de manera descontextualizada. 


3. JUEGO Y TRABAJO ESCOLAR: UNA RELACIÓN 
DE ALTERNANCIA 


Esta forma de incluir lo lúdico en las aulas parece recuperar 
la oposición cultural entre juego y trabajo. Con esta premisa mo- 
derna se concibe el juego como actividad recreativa o de descan- 
so, carente de fines instructivos y en un claro contraste con las 
situaciones de tarea escolar. La actividad lúdica es incorporada 
en las instancias de recreo propuesta por el mismo dispositivo o 
bien en los momentos "libres", aprovechados por aquellos que 
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concluyen sus trabajos antes del tiempo previsto o con anteriori- 
dad al resto de sus compañeros. 

Este uso escolar del juego, que podría considerarse ya en de- 
suso en el marco de los discursos escolares, sigue ocupando con 
frecuencia espacios en las creencias docentes y en las prácticas 
cotidianas. El juego es entendido, fundamentalmente, como un 
momento necesario de descarga frente a las tensiones que provo- 
can jornadas de intenso trabajo y se propone, además, con la in- 
tención de recuperar fuerzas para la realización de nuevas tareas. 

Parece tratarse de cierta energía del niño no tramitable en ac- 
tividades de trabajo que encontraría oportunidad de descarga en 
los espacios y tiempos de recreo, en los que se espera que el pe- 
queño corra, salte y juegue sin otro fin que el movimiento y la 
eliminación de la tensión acumulada, o que elija un juego de me- 
sa entre los que ofrece la juegoteca del aula para poder distraerse 
y entretenerse. Con esta misma idea se proponen a los alumnos 
momentos de "juego libre” o períodos de esparcimiento, aunque 
en ocasiones se termina por incluir en ellos propuestas dirigidas 
y controladas por el maestro. 

Resulta interesante observar el modo en que los alumnos asu- 
men rápidamente la diferenciación entre instancias de juego y de 
trabajo en la escuela, y se muestran atentos a la imposibilidad de 
jugar en clase pues saben que deben concentrarse en las tareas y 
explicaciones que allí se proponen. Ejemplos de ello encontra- 
mos en los estudios de Apple (1985), quien sostenido en la ob- 
servación de una experiencia en una sala de preescolar plantea 
varios indicadores que permiten distinguir los momentos para 
jugar y trabajar. Algunos de estos indicadores son: los materiales 
que se utilizan, la ponderación de docentes y alumnos del traba- 
jo como serio y necesario por sobre la actividad lúdica meramen- 
te recreativa, la intervención docente como exclusiva de las si- 
tuaciones de trabajo y el carácter obligatorio, pautado y limitado 
de la tarea, en contraste con las posibilidades libres de hacer en 
el juego. 

Esta breve presentación de algunos usos escolares del juego 
nos ha permitido ilustrar diferentes relaciones entre las instan- 
cias lúdicas y los procesos de enseñanza y de aprendizaje escolar. 
Presentan puntos comunes y podrían enunciar sentidos super- 
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puestos de una misma actividad. Pero también expresan claras 
diferencias, en el objetivo que se persiguen, en el respeto por la 
actividad de juego como actividad genuina y espontánea del niño 
y en la mayor o menor explicitación de las situaciones de traba- 
jo presentes en la escena lúdica (Aizencang y Baquero, 2000). 
Tanto las similitudes como las diferencias expresan particulari- 
dades de las actividades lúdicas que se insertan en la escuela, cu- 
ya identificación ha guiado la realización del estudio que presen- 


taremos en el próximo apartado. 


